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INTRODUCCIÓN 
Es evidente que cualquier profesión requiere ser actualizada constantemente en 
cuanto a conocimientos, técnicas, avances, nuevos descubrimientos científicos, 
etcétera. No hacerlo equivale a la obsolescencia, pérdida de competitividad. 
desprofesionalización de las tareas o incompetencia o improvisación, en un 
mundo cada vez más tecnificado. 
La docencia no es la excepción, sino por el contrario, es una de las profesiones 
que requieren de una constante actualización tanto en los avances del 
conocimiento científico de la asignatura que se enseña como en el desarrollo de 
la didáctica como herramienta del proceso enseñanza-aprendizaje (E-A). Tal 
situación es, muchas veces, una aspiración de los maestros, pero al mismo 
tiempo es un acción estratégica para sostener y mejorar la educación y en general 
el desarrollo de un pueblo. 
En nuestro país se han aplicado reformas educativas y cambios en el énfasis y 
sentido de la educación -producto de cambios sociales, económicos y científico-
tecnológicos, además de los resultados educativos logrados- que han impactado 
al sistema educativo mexicano y que al mismo tiempo han implicado una serie de 
acciones para que dichos cambios sean conocidos y aplicados en las aulas por 
los maestros, a este fenómeno se le ha llamado actualización docente. El 
concepto ha variado y en ocasiones se le conoce como capacitación o superación 
profesional. 
Entre las reformas educativas ocurridas podemos mencionar la realizada durante 
el gobierno del expresidente López Mateos, cristalizada en el plan de once años 
propuesto por Torres Bodet y continuado por Agustín Yáñez. en esta etapa de la 
educación se crea la Comisión Nacional de Libros de Texto Gratuitos, y la 
Comisión Nacional de Planeamiento Integral de la Educación (organismo técnico 
que planea, organiza y ejecuta los cambios educativos). 
Es de notar que esta reforma, así como las subsiguientes, surgió para resolver el 
problema de la inserción, permanencia y continuidad de los alumnos en la 
escuela, es decir, reformar la calidad de la enseñanza y garantizar a todos los 
niños mexicanos su escolaridad básica. 
En 1972, el expresidente Luis Echeverría, llevó a cabo una segunda reforma 
educativa de la educación básica con clara influencia de la tecnología educativa. 
Posteriormente, José López Portillo y Miguel de la Madrid (1980) llevan a cabo 
reformas parciales a la educación básica. 
La última, (iniciada en 1989 con el programa de "Modernización Educativa" y 
traducida a las aulas en 1993 con la aplicación deí nuevo Plan y Programas de 
estudio, así como nuevos libros de texto) realizada por Carlos Salinas de Gortari, 
y actualmente continuada por la administración del presidente Zedillo, antes 
Secretario de Educación, quien la llevó a su fase de aplicación en las escuelas 
públicas. 
Todas ellas, han puesto énfasis en algunos aspectos considerados por las 
autoridades como prioritarios, -atender la cobertura, la educación técnica, 
resolver el problema de la reprobación escolar, el problema de la calidad del 
servicio, etcétera- y en cambios curriculares, tanto en los programas de estudio 
como de los textos. 
En la reforma del año 1972 se optó por un modelo curricular "cerrado" en donde el 
maestro disponía de un programa diseñado por objetivos generales ce grado, de 
área, y particulares y específicos para los contenidos, actividades y la evaluación, 
mismos que el maestro debía seguir "al pie de la letra"; en cambio, en la reforma 
del año 1993 el modelo -al cual podemos definirlo como "semiabierto"- presenta 
(impone) al maestro ejes temáticos de cada asignatura, y los temas c contenidos 
que los comprenden, pero el alcance, secuencia y profundidad de dichos temas 
queda a criterio del profesor, así como el manejo metodológico de los mismos. 
Todas estas reformas han pretendido mejorar la calidad dei servicio y sus 
mayores esfuerzos se han centrado tanto en el diseño de los planes y programas 
de estudio como en la transformación de los textos, dejando la capacitación del 
maestro para el último momento, es decir hasta después de haber realizado los 
cambios o reformas. 
Generalmente, no han sido los maestros quienes han hecho las reformas 
educativas; en el mejor de los casos sólo se les ha consultado en forma dirigida, 
algunos aspectos de ellas. Por lo regular unos cuantos días antes de iniciar las 
labores escolares de un nuevo ciclo escolar los maestros se enteran de los 
cambios y de la forma de llevarlos a cabo. A esto se le ha conocido como 
capacitación, actualización o superación del docente en servicio. Tal 
actualización se puede describir de la siguiente manera: una o varias personas 
designadas por las autoridades educativas de cada nivel y de cada entidad 
federativa viajan a la ciudad de México o al lugar determinado por la SEP, donde 
reciben la "capacitación"; ellos a su vez pasan la información a los supervisores o 
inspectores de zona y a algunos otros maestros a quienes se les denomina 
capacita do res, los que se dan a la tarea de convocar a más inspectores, 
supervisores, directores y maestros que conforman una zona escolar o escuela y 
se proporciona la información que ellos recibieron al resto de los maestros de la 
zona escolar, pues son ellos quienes finalmente deben hacer efectiva la 
información en la aplicación al proceso de enseñanza-aprendizaje que se lleva a 
cabo en las aulas. 
A esta estrategia de llevar a cabo la "capacitación" se le ha conocido como "de 
cascada" ya que, como es de suponerse, la información que reciben los maestros 
a través de tres o más "intérpretes" se torna limitada y a veces desvirtuada, con lo 
cual se crean dudas con respecto a si se pueden propiciar verdaderos espacios 
de actualización, capacitación y superación profesional, espacios de reflexión y 
cuestionamiento por parte de los docentes, espacios que ayudan a cambiar la 
práctica educativa, vale decir, profesionalizar la labor del maestro en servicio 
Este trabajo busca comentar las acciones y estrategias de actualización de los 
maestros en servicio en el contexto de la última reforma educativa, para potenciar 
experiencias que consoliden, o en el mejor de los casos orienten y faciliten 
alternativas de profesionalización constante del maestro frente a grupo, es decir, 
del maestro en servicio. 
Asimismo, tratará de analizar cuál es la problemática reconocida sobre la 
profesionalización del maestro en servicio, en nuestro medio, para finalmente 
reconocer los aportes teóricos que al respecto dominan en este campo 
CAPÍTULO I 
EL MAESTRO EN SERVICIO. DESARROLLO DE SU PROFESIONALIZACIÓN 
A.- A qué maestro aspiramos 
La historia de la educación en México muestra el énfasis y orientación que ha 
tenido la formación y la actualización de los maestros en nuestro país. 
Tales orientaciones han estado influidas por el tipo de enseñanza, los materiales 
y textos utilizados, la concepción de la ciencia, los valores sociales y políticos de 
la época, etc. 
Entre tales orientaciones (1) pueden destacarse la de misionero, preocupado por 
el desarrollo de la fe, el adoctrinamiento, el desarrollo de habilidades manuales, 
en algunos casos, tal y como ocurrió en la época de la colonia, en México. 
Posteriormente los ideales racionalistas, positivistas y cientificistas hicieron su 
aparición -desde la independencia hasta el porfiriato y quizá aún persistan hasta 
nuestros días-, donde el énfasis en la individualización, con ideaies elitistas y de 
corte afrancesado aparecen en el contexto del quehacer docente. Obviamente los 
servicios del docente estaban reservados para las clases pudientes. El maestro, 
en muchos casos, pasó a formar parte o ser un miembro más de la servidumbre, 
encargado de atender a los hijos o familiares de quién podía pagar sus servicios; 
incluso se señala que las tendencias revolucionarias del maestro en México a 
principios de siglo obedecen a su resentimiento por los bajos salarios y su inferior 
categoría social. (2) 
La formación de este maestro se basó en un retorno a los clásicos, donde el 
dominio del saber, la erudición, si se quiere enciclopedista y dogmática, eran 
básicos para pensar en un tipo de maestro educado, de buenas costumbres, 
ejemplo de rectitud y de bondad. En muchos casos esta formación docente se 
basó en acciones de tipo autodidacta, que los mismos maestros llevaban a cabo. 
La escuela pública como tal no aparecía en México, o bien, se encontraba en una 
fase muy incipiente, en muchos de los casos controlada aún por la Iglesia. 
Después de la gesta revolucionaría de 1910, se pensó y se actuó para conformar 
una escuela para el pueblo, una escuela que fomentara los valores nacionales, el 
patriotismo, la unidad nacional y preparara a las nuevas generaciones 
(alfabetización y dominio de la técnica y la ciencia) para un orden industrial 
incipiente, en un contexto donde el laicismo enfrentaba oposiciones aún fuertes 
de un sector de la sociedad que planteaba la formación en la fe y en la moral 
cristiana. 
Finalmente, en los hechos, subsisten formaciones docentes que atienden, por un 
lado las escuelas públicas, y por otro, a las escuelas privadas, quizá matizadas 
por orientaciones, usos y énfasis que hacen de ella una situación particular, 
heterogénea y diversa, lo que hace difícil su análisis o incluso, muchas veces, lo 
torna limitado o parcial. 
Asumiendo tales riesgos, en este trabajo nos centraremos en la capacitación -
actualización y superación- que se proporcionó o proporciona al maestro en 
servicio de la escuelas públicas, para atender la educación planeada y delimitada 
por ia SEP, entendida ésta como organismo ejecutivo y rector encargado de 
proporcionar un servicio educativo a la población mexicana. 
Los esfuerzos instaurados por la SEP, y quizá por las acciones mismas de los 
directivos escolares y responsables de la atención del maestro en servicio, han 
consolidado una serie de tradiciones en la formación de maestros 
Tales tradiciones se mantienen como una serie de ideas y de acciones a lo largo 
del tiempo poque se encuentran institucionalizadas, incorporacas a tas prácticas 
escolares o bien en la conciencia de los propios maestros, 'o que no quiere decir 
que haya dominancia de alguna de ellas, más bien que persisten tareas que se 
ejercen o han ejercido, algunas veces de manera oficial, otras de manera informal 
y recurrente en el quehacer del maestro o en la búsqueda de soluciones a una 
práctica escolar plagada de situaciones que dificultan la enseñanza de los 
contenidos curriculares y el cumplimiento de los fines y propósitos educativos. 
Estas tradiciones entran ©n "conflicto" con algunas tendencias en la formación de 
maestros, actualmente operadas desde los mismos órganos encargados de la 
asesoría (apoyo técnico-pedagógico), capacitación, actualización o superación 
profesional de maestros, pues dichas tendencias son discursos-prácticas que 
llevan a priorizar algunos propósitos aumentar el nivel escalafonano de los> 
maestros, propiciar la mejoría salarial en función de su desempeño académico y 
escolar, propiciar el conocimiento y aplicación de reformas educativas que buscan 
entre otras metas, resolver el problema de brindar un servicio educativo de 
calidad a los beneficiarios de la escuela pública. 
Lo anterior nos lleva a considerar que la formación (capacitación, actualización y 
superación profesional) de maestros ha estado ligada a la conformación y al 
desarrollo del sistema educativo con que el país cuenta. Ya lo decíamos líneas 
arriba: sistema colonial, independentista o revolucionario genera su propio ideal 
de maestros, su propio servicio educativo, su propio modelo de escuela, y de 
hecho su propio tipo de maestro. 
Por ejemplo, el signo que caracteriza a nuestro sistema educativo actual, tiene su 
correlato con un sistema de industrialización y de migración del campo a la 
ciudad, los cuales concentraron a la población en cinturones de miseria, y 
propició una escuela masificada, (3) un cambio en el trabajo y por tanto en las 
competencias y desempeños individuales. Quizá la dispersión humana, la 
heterogeneidad de la población y la marginalidad obligó -quizá siga haciéndolo- a 
generar políticas, instrumentos y acciones de la práctica escolar normalizadas y 
normalizadoras, como primera salida a la atención de los alumnos que acuden a 
la escuela pública. 
Una de las tradiciones más recordada y quizá más valorada por los maestros es 
la denominada tradición misionera-vocacíonalista ligada al "buen" maestro (4), 
ejemplo moral y difusor de saberes generales, de valores morales disciplinadores, 
de mucha estima y valoración social de su trabajo, de su quehacer docente. 
Prácticamente la función del maestro de esta tradición era civilizadora, 
integradora de una patria o nación, en muchos casos misionera, con una amplia 
fe y creencia en un nuevo orden de cosas, en una nueva vida, en un mundo 
mejor, (conforme pasó el tiempo ésta se convirtió en la primera desilusión de este 
afamado maestro, que ahora al oírlo hablar -los que aún viven- recuerdan su 
esfuerzo y tenacidad y critican que en su tiempo las cosas eran diferentes y en su 
opinión, mejores y que al maestro de entonces sí se le respetaba) 
En el contexto social, cultural y filosófico dominaba la filosofía positivista que 
planteaba el orden y el progreso como máxima del quehacer humano, se pugnaba 
y aplicaban acciones de laicización de la enseñanza para separar las tareas del 
Estado de las de la Iglesia, se organizaba y fortalecía un sistema de instrucción 
pública, en muchos casos los maestros eran empíricos, es decir, muchos de ellos 
no habían cursado estudios formales específicos, muchos de ellos aprendieron a 
ser maestros trabajando como monitores o instructores, ayudando a sus maestros 
a atender a los compañeros que se rezagaban; quizá por ello persista la idea de 
que la experiencia es la que hace al maestro. 
Dentro de los valores escolares que el maestro de la tradición misionera y 
vocacionalista promovía eran los de formar a un hombre culto, moralmente sano, 
limpio, aseado, generoso, constante en su trabajo, amable, de buenos 
sentimientos y con conocimientos útiles. 
La comunidad escolar veía al maestro como el segundo padre o segunda madre, 
siempre dispuesto a ayudar, a apoyar o a socorrer a quien lo necesitara; por ello 
el maestro se planteaba como un modelo por seguir, como ejemplo de virtudes, 
con excelentes dotes naturales y una extremada vocación para atender y cuidar a 
los niños. 
Como se verá, mucha de la capacitación que recibía este maestro, prácticamente 
era nula porque se apelaba más a sus virtudes y características personales, quizá 
en el mejor de los casos, cada maestro se "autocultivaba", actuaba más en forma 
autodidacta utilizando y recurr iendo a los recursos, materiales y textos existentes 
en el medio en que trabajaba. Posteriormente la SEP proporcionó (5) información 
sobre manualidades y of ic ios, sobre actividades agropecuarias y actividades 
textiles, entre otras, ya q u e una de las acciones de la escuela era enseñar cosas 
útiles, que les sirvieran a la comunidad y mejoraran los niveles de vida de sus 
habitantes. Este maest ro estaba influido por ideales revolucionarios, de 
superación de pobreza y a t raso cultural. 
No se planteó desde un principio, ya sea como necesidad de la misma docencia o 
como propósito de la SEP, el formar un maestro preparado científica, técnica y 
pedagógicamente. Hay autores (6) que explican que este problema se debe a que 
se desligó al maestro d e la formación universitaria; nosotros creemos que 
simplemente se buscó atender a los niños en los lugares donde éstos se 
encontraran, es decir, el Estado se vio en la necesidad de atender una demanda 
social y se vio obl igado a asegurar los servicios de educación básica y de 
controlar la formación del maestro que atendiera a las escuelas públicas. Es ésta, 
en nuestra opinión, la razón del por qué la formación docente se alejó de las 
universidades y de una plena formación científica, en el sentido de preparar 
maestros que actuaran -científicamente- profesionalmente resolviendo los 
problemas de la enseñanza-aprendizaje. 
B.- Qué maestro tenemos 
Posteriormente y a partir de varios intentos de resolver el problema de la 
cobertura, el sistema educativo en los años setenta, se proyecta y aplica una 
reforma educativa que se diferencia diametralmente con el tipo de maestro que 
venía actuando en las escuelas públicas. 
Entre los referentes que permiten identificar un cambio en la organización del 
sistema educativo, y por tanto en la formación y práctica docente, encontramos 
los siguientes: el doble turno causado por el arribo desproporciona! de alumnos a 
las aulas, lo que obligó a la SEP a generar más plazas de maestros y que muchos 
de ello trabajaran en escuelas diferentes, por la mañana y por la tarde; la 
masticación de la escuela; la aplicación de psicologías y filosofías conductuales y 
funcionalistas; la formación masiva de maestros en escuelas normales cuyo plan 
de estudios tenía una duración de tres a cuatro años y hasta se podía ingresa, 
saliendo de secundaria (actualmente y como una medida para pretendidamente, 
profesionalizarla, la carrera de maestro se eleva al grado de licenciatura y con 
una duración de seis años incluyendo dos años de preparatoria), y la reducción 
de la jornada escolar, lo que llevó al maestro a capacitarse o "aprender" a cubrir 
un programa escolar en menos tiempo y quizá en sus inicios por el mismo sueldo. 
Aún no se consolidaba un sindicalismo corporativo y clientelar, no se "perdían" 
días de trabajo en el aula para atender los asuntos sindicales Esta era la vida 
magisterial antes de los años setenta; recuérdese que en 1972 se consolida la 
dirigencia del SNTE con Eloy Benavides, respaldado por Jongitud Barrios. 
Estas y otras acciones llevaron a aplicar en la SEP acciones de racionalidad 
técnica y normativa que impactaron la práctica docente y por tanto la formación y 
capacitación de los mismos maestros. 
Uno de los énfasis de esta tradición discipl inadora, normatizante o bien conocida 
como de racionalidad técnica (7), fue la aparición de los equipos 
tecnoburocráticos centralizados, que anticiparon y planificaron la labor del 
maestro. Esta tarea se facilitó ya que se diseñaron planes y programas de estudio 
cuya orientación curricular respondía a tal racionalidad. 
Tales planes de estudio anticipaban objetivos, contenidos, actividades y hasta 
material didáctico. Aunque era señalada la flexibilidad en su uso, el maestro 
buscó la manera de cumplir los objetivos y las actividades como la SEP quiere, 
como lo ordenan "de arriba", resultó más fácil sólo aplicar que repensar y adaptar 
los programas; los avances programáticos o dosificaciones y los auxiliares 
didácticos, hicieron su aparición para "auxiliar" en la capacitación del maestro en 
sen/icio; posteriormente, los cuadernos de trabajo y complementos didácticos -
libros no oficiales- "completan" el trabajo de aula, ya que habían dejado de 
editarse los cuadernos de trabajo como libros gratuitos. 
Finalmente, el papel del maestro se redujo a un rol extremadamente pautado, y 
anticipado, que quizá aparentemente "resolvía" el problema de atender a grupos 
numerosos en una reducida jornada escolar. 
La capacitación del maestro se centró en aprender a diseñar una clase con 
estrategias didáctico-conductuales, con uso de técnicas grupales, con apego 
estricto al programa de estudios y "previamente cronometrada para dar 
"cumplimiento" a las áreas y unidades de aprendizaje en que se organizaron los 
programas de estudio (antes de los años 70, la programación o planeación 
escolar era por temas o contenidos generales, lo que obligaba al maestro a llevar 
un diario (8) para planificar sus clases utilizando para ellos los textos que se 
encontraran en el mercado y los recursos de la comunidad y los que así tuviera a 
bien el maestro decidir). 
Se inicia una serie de cursos y talleres para conocer los programas de estudio, la 
taxonomía de los objetivos de B. Bloom(9) y de sistematización de la enseñanza, 
cuyo principal objetivo era lograr que el maestro pudiera aplicar esta reforma, 
conocida como la Reforma Educativa de 1972. 
Junto a esto, se pregóna que el maestro debía dominar la asignatura que enseña, 
debía aplicar acciones previamente "planificadas" para atender a todos los 
alumnos que llegaran a la escuela, y aplicar el mismo plan o programa 
independientemente si cambiaban los alumnos del lugar donde se ubique la 
escuela. 
Una fatal derivación para la capacitación y actualización del maestro en servicio, 
fue que el maestro ya no tuvo necesidad de planificar su trabajo docente, bastaba 
con seguir un avance programático elaborado a partir -del acuerdo en cuanto a 
prioridad y orden, en muchos casos- de los contenidos y actividades que ya están 
escritos en el programa; es decir, si antes de la reforma educativa del año 72, el 
maestro podía decidir profundidad y secuencia del trabajo docente, con los 
nuevos cambios, pierde el sentido de su labor y se desprofesionaliza, al 
convertirse en un mero ejecutor de órdenes y decisiones ya tomadas por otros o 
bien decididas por los equipos técnicos centralizados. 
Sumado a esto, se da el deterioro en el nivel de vida del maestro, los salarios 
caen abrumadoramente, la proletarización de su trabajo se acentúa, se inicia una 
depreciación social y económica del trabajo docente, de la tarea de la enseñanza 
(10). Su promoción laboral, económica y profesional se reguló por vía 
escalafonaria, más que por su desempeño en el aula, o por nivel de 
profesionalización logrado en su trabajo. 
Incluso, la misma capacitación se orientó hacia la adquisición de puntajes 
escalafonarios para asegurar la promoción, antes que a desarrollar habilidades y 
capacidades para ser mejor docente, vale decir, científicamente profesional -
capaz de analizar y resolver los problemas de la enseñanza-aprendizaje-. 
El maestro de esta tradición dejó de inspirar su trabajo en ideales de 
mejoramiento social y de cambios revolucionarios, para adoptar una filosofía 
pragmática, utilitarista, en muchos casos influida por un burocratismo y desinterés 
social fuertemente marcado por el desconocimiento y apatía por las necesidades 
e intereses de la comunidad donde se prestan los servicios docentes. 
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CAPÍTULO II 
EL PERFIL ESPERADO DEL MAESTRO ACTUAL 
A. Qué maestro demanda la reforma educativa de 1993 
Una acción principal de la política educativa del presidente Carlos Salinas de 
Gortari es "mejorar la calidad de la educación primaria y que esta política se 
concreta, entre otras cosas, con la elaboración de nuevos planes y programas de 
estudio, mismos que se elaboraron a partir de una selección y reorganización de 
los contenidos educativos que la escuela ofrece en estos momentos, para darle 
énfasis a prioridades y eliminando la dispersión y dejando abierta la estructura 
curricular para que estos -planes y programas- sean flexibles (sic) y los maestros 
puedan utilizar su experiencia, iniciativa y creatividad, además del 
aprovechamiento de las realidades locales y regionales para organizar la 
enseñanza-aprendizaje en todas las escuelas del país".(1) 
Esta reforma -en opinión de sus diseñadores- debe ser integral puesto que 
establece -al mismo tiempo que se producen nuevos planes y programas- la 
renovación de los libros de texto gratuitos, la producción de materiales 
educativos, el apoyo a la labor del docente y revaloración de sus funciones vía 
un programa de actualización y, mediante estímulos al desempeño y 
mejoramiento profesional, apoyo compensativo a las regiones y escuelas que 
padecen rezagos y a los alumnos que abandonan la escuela, y por último, la 
integridad incluye la federalización que permite a cada entidad federativa del país 
dirigir y operar las escuelas primarias sujetas a una normatividad nacional.(2) 
No podemos negar que hay "buenas intenciones" en el cambio de la política 
educativa, y que para hacer creíbles estos cambios se han cuidado una serie de 
detalles, entre los que destacan: 
1.-Diagnost icar y consultar los planes y programas de estudio con todos 
sus involucrados -SNTE, padres, alumnos, maestros, intelectuales y autoridades 
educativas, entre otros-, hecho que se dio desde 1989. Obviamente lo anterior 
llevaba como meta identificar los principales problemas educativos, precisar 
prioridades y definir estrategias de atención al magisterio en este proceso de 
cambio. 
* 
Se señala que las prioridades de esta reforma son renovar contenidos, cambiar 
los métodos de enseñanza, formar a los maestros y articular los niveles 
educativos (3). 
2.- En 1990 se elaboraron planes-experimentales denominados "Prueba 
Operativa" para analizar aspectos de pertinencia y viabilidad de los contenidos 
escolares (4). Tales planes se aplicaron en forma de prueba piloto en las 
entidades, muchos maestros desconocen por completo los resultados de esta 
prueba o plan piloto. La "caída" o relevo del Lic. Bartlett, titular de la Secretaría 
de Educación, principal promotor de la "prueba operativa" no permitió conocer los 
resultados de ella y a utilizar la información derivada de la misma, para reorientar 
las acciones de Modernización Educativa. 
Esta experiencia de "prueba operativa," al ser manejada como experiencia piloto 
capacitó a los maestros en las escuelas que se eligieron para experimentar los 
nuevos cambios en la educación. Obviamente la capacitación se llevó a cabo 
sobre la marcha, es decir, trabajando con grupos de alumnos y destinando 
espacios para la reflexión y para planear el trabajo de aula conforme a los apoyos 
entregados a cada estado y aplicados o adaptados por los equipos técnicos 
centrales de cada estado, donde se llevó tal experiencia. Sin embargo, se 
desconocen ¡as bondades de la misma en cuanto la posibilidad para conformar un 
modelo de actualización de maestros en servicio. 
3.- En 1991 aparece lo que se denominó "Nuevo Modelo Educativo" como una 
propuesta para orientar la modernización de la educación básica, acción que duró 
muy poco y que no se tiene plena información sobre si realmente orientó a no a la 
educación básica o simplemente si sirvió de algo. Al respecto, se cuestiona la 
cantidad de recursos económicos y bibliográficos que se invirtieron para impulsar 
estas propuestas y en las que el maestro no obtuvo beneficio alguno en su 
formación o actualización profesional; editar el modelo no basta para que este se 
entienda y mucho menos para que se aplique y se desarrolle. 
4.- El SNTE en el Congreso de febrero de 1992 ratifica lo que la SEP había 
determinado como prioritario: fortalecer los conocimientos y habilidades básicas, 
entre los que se encuentran la capacidad de lectura y escritura, el uso de las 
matemáticas en la solución de problemas y en la vida práctica, la vinculación de 
los conocimientos científicos con la preservación de la salud y la protección del 
ambiente y un conocimiento más amplio de la historia y la geografía de nuestro 
país. 
5.- Por último, en mayo de 1992, se firma un Acuerdo Nacional para la 
Modernización de la Educación Básica, entre la Secretaría de Educación Pública, 
el SNTE y los gobiernos de cada estado, con lo que, políticamente, se 
"amarrarían" las acciones para modernizar la educación básica y se establecerían 
las reglas del juego para federalizar la educación. Le toca al Lic. Ernesto Zedillo, 
como Secretario de Educación, ya por estas fechas "hacer realidad" la llamada 
Modernización Educativa. Para ello rompe con la estrategia técnica instrumentada 
por Bartlett, y opta por una estrategia de convenio político para arrancar y -sobre 
la marcna- hacer los ajustes y modificaciones técnicas requeridas para 
instrumentar la mencionada modernización El Acuerdo Nacional es el principal 
instrumento de cambio y representa el compromiso político logrado para 
"modificar" el sistema educativo, entre el Gobierno Federal, los Gobiernos de los 
Estados y el propio SNTE. 
Derivado de lo anterior surge el Programa Emergente de Reformulación de 
Contenidos y Materiales Educativos (PERCME) que elabora y distribuye guías 
didácticas para actualizar al maestro, y una serie de materiales complementarios 
para trabajar en el año escolar 92-93. Estos materiales fueron bautizados por los 
maestros como la "cajita feliz" y "la caja de pandora" entre otros adjetivos. El 
objetivo de tales materiales era el de orientar al maestro para que preste atención 
especial y se dedique más a fortalecer los temas básicos enunciados líneas 
arriba (5) En nuestra opinión el ciclo escolar 1992-1993 se esperaba que fuese un 
año de transición y de ruptura con las prácticas docentes inspiradas y aplicadas 
en la reforma educativa del año 72. Consideramos que no resulta fácil que en 
cursos dirigidos y presenciales realizados para conocer los materiales del 
PERCME, el maestro rompiera con una tradición, enfoque y objetivos de trabajo 
docente practicados durante casi un poco más de 20 años, período que dura la 
reforma del año 72. 
Lo ocurrido, al parecer, fue que cada entidad federativa dio su propia 
interpretación respecto al uso, orden y secuencia de los materiales del PERCME. 
En particular, cada maestro trabajó en el aula como mejor le convino, puesto que 
se dijo que los programas y libros de texto de la reforma del 72 aún continuaban 
vigentes. Se cuestiona su vigencia a! advertir que dejaban de serlo en el 
momento en que para Español se dejaba de ver la lingüística estructural y se le 
deba énfasis a lectura y escritura; en Matemáticas desaparecía la lógica de 
conjuntos y una serie de temas como división de fracciones, etc., que eran en la 
reforma del año 72 temas centrales; en Ciencias Naturales se desagregaron los 
contenidos en salud, medio ambiente; las Ciencias Sociales prácticamente 
desaparecen al darle énfasis a la Historia de México, Geografía y Civismo; 
además, las materias Educación Física, Artística y Tecnológica ni siquiera fueron 
tocadas por el PERCME, pues los maestros las consideran como "de relleno", o 
simplemente no se trabajan en el aula por dedicarse más a las materias básicas -
español y matemáticas-. 
Por otra parte, la Secretaría de Educación Pública no podría -por cuestiones de 
imagen política y normativas administrativas- retirar de la circulación una reforma 
como la del año 72 si no tenía otra que la sustituyera en este momento. 
Acompañada a esta fase de transición hacia el nuevo plan y programas de 
estudio que aparecería para el ciclo escolar 1993-1994, se aplicaron acciones de 
actualización de los maestros en servicio para orientar -fortaleciendo los temas 
básicos- el Programa Emergente de Actualización del Maestro (PEAM). 
En julio y agosto de 1993 se convoca a los maestros a participar en el Programa 
de Actualización del Maestro (PAM), mismo que deja de ser emergente para 
enfatizar el conocimiento del enfoque, propósitos y contenidos que aparecerán en 
los nuevos programas y libros de texto de educación primaria, presentados por el 
Lic. Zedillo en julio de 1993, en la ciudad de San Luis Potosí. 
La actualización se concretó en una fase intensiva de trabajo en todo el país, 
actualizando a los maestros en español, matemáticas, historia y un curso para 
directivos escolares, para que conocieran y aplicaran los cambios y acciones que 
exige la Modernización Educativa. Formar a los multiplicadores y capacitadores 
de la implementación del PERCME y del PAM, representó un esfuerzo bastante 
amplio y un empleo de recursos, en nuestra opinión pocas veces visto en la SEP. 
Posteriormente, se llevó a cabo otra actualización del maestro, por grados, cuyo 
sentido era, como la anterior, que los maestros conocieran los contenidos y la 
estructura, enfoque y propósitos de los programas por grado. 
Tales hechos comprueban la importancia del Gobierno por hechar a andar una 
reforma por demás inaplazable. 
Previo a lo anterior, en el otoño de 1992, hasta mediados de 1993 cada estado 
de la República envió maestros al Distrito Federal para que por medio de la 
Coordinación del Consejo Nacional Técnico de la Educación elaboraran 
propuestas programáticas detalladas y formularon versiones completas de los 
planes y programas así como algunos ajustes a los nuevos libros de texto 
gratuito, de guías didácticas y auxiliares para los maestros. 
Todo lo anterior sirvió para llegar a concretar los nuevos programas de estudio 
que ahora denominamos genéricamente la Reforma del 93 o de la Modernización 
Educativa. 
Después de sintetizar los antecedentes sobre esta reforma, se ha precisado el 
orden de las cosas y las pretensiones de política educativa del régimen de 
Salinas de Gortari; recuérdese que el antecedente de esta reforma fue el 
Programa Nacional de Modernización Educativa y posteriormente la promulgación 
de la Ley General de Educación en 1993 que sustituyó a la Ley Federal de 
Educación. 
Ahora se intentará precisar: 
a).- Los propósitos y metas que dan claridad en cuanto al tipo de alumno que 
habrá de formar esta reforma, elemento importante para precisar el tipo de 
capacitación y actualización que debe adquirir el maestro en servicio, y 
b).- La estructura y organización curricular que guardan los contenidos de esta 
reforma; para detectar cómo pueden trabajarse ahora los aspectos relacionados 
con la práctica docente y la enseñanza. 
a) Propósitos del programa 1993 
El nuevo plan de estudios y los programas de asignaturas tiene como propósito 
general organizar la enseñanza y el aprendizaje de contenidos básicos para 
asegurar que los niños: 
"Adquieran y desarrollen las habilidades intelectuales (lectura y la 
escritura, la expresión oral, la búsqueda y selección de información, la 
aplicación de las matemáticas a la realidad) que los permitan aprender 
permanentemente y con independencia, así como actuar con eficacia e 
iniciativa en las cuestiones prácticas de la vida cotidiana. 
Adquieran los conocimientos fundamentales para comprender los 
fenómenos naturales, en particular los que se relacionan con la preservación 
de la salud, con la protección del ambiente y el uso racional de ios recursos 
naturales, así como aquéllos que proporcionan una visión organizada de la 
historia y la geografía de México. 
Se formen críticamente mediante el conocimiento de sus derechos y 
deberes y la práctica de valores en su vida personal, en sus relaciones con los 
demás y como integrantes de la comunidad nacional. 
Desarrollen actitudes propicias para el aprecio y disfrute de las artes y 
del ejercicio físico y deportivo" (6) . 
Se aclara que estos propósitos o contenidos básicos, no se refieren a trabajar 
conocimientos aislados o fragmentados, sino habilidades que permitan adquirir, 
organizar y aplicar saberes de diverso orden y complejidad creciente. Por lo que 
se advierte, que de lo que se trata es que el alumno logre hábitos y habilidades 
comunes a todas las áreas o asignaturas o simplemente los necesarios para 
cualquier tarea de tipo académico o intelectual tales como leer, escribir, contar, 
etc. 
Se trata de que los alumnos desarrollen las habilidades necesarias para que 
continúen aprendiendo permanentemente (7), lo que nos indica que no 
necesariamente tienen que ser las referidas a los pasos del método científico 
como ocurría en la reforma del 72, o bien que sean propias de una u otra 
asignatura del plan de estudios, más bien son las habilidades escolares propias 
de cualquier estudiante de cualquier nivel educativo. 
El currículo que emana de esta reforma busca modificar la enseñanza informativa 
por una formativa, que el alumno reflexione sobre el sentido de lo que aprende o 
va a conocer (vale decir de lo que se le enseñará), y que aplique dichas 
habilidades en conocimientos fundamentales. En la medida en que cumpla estas 
tareas la escuela podrá atender otras funciones sociales y culturales que 
considere pertinentes o se le asignen oficialmente. 
b) Estructura y organización curricular de la reforma del 93 (8) 
Se ha dicho que este plan de estudios está elaborado para cumplirse en una 
jornada de cuatro horas de clase, hasta cumplir con 800 horas anuales, que 
extiende el calendario escolar a 200 días. Al respecto podemos señalar que si 
bien es importante que el maestro pueda -en caso de querer o poder hacerlo-
destinar más tiempo en trabajar con los alumnos, no basta con ello para asegurar 
los propósitos y objetivos que el nuevo plan se propone y por tanto desarrollar las 
habilidades y hábitos esperados 
Se afirma que será el maestro quien establecerá con flexibilidad la utilización 
diaria del tiempo, para lograr la articulación, equilibrio y continuidad en el 
tratamiento de conienidos, pero deberá cuidar que durante la semana se respeten 
las prioridades establecidas. 
Las prioridades se refieren a la cantidad de horas anuales, que en este caso se le 
destinarán a cada una de las materias; por ejemplo, a Español de primero a 
segundo grados se le destinarán 360 horas anuales en una frecuencia de nueve 
horas semanales, y de tercero a sexto grados 240 horas con una frecuencia de 
seis horas semanales; para Matemáticas, en primero y segundo grados se 
emplearán 240 horas anuales en seis horas por semana, y de tercero a sexto 
grados se trabajarán 200 horas anuales de matemáticas en cinco horas 
semanales. 
Para Ciencias Naturales en primero y segundo se verán en forma integrada con 
Historia, Geografía y Educación Cívica, es decir las cuatro asignaturas se 
trabajarán 120 horas anuales con una frecuencia de tres horas a la semana; y de 
tercero a sexto se trabaja en forma independiente del resto de las asignaturas 
mencionadas en 120 horas anuales, dedicándole tres horas a la semana. 
A las materias que menos tiempo se les destina es a Educación Artística y 
Educación Física sólo con cuarenta horas al año y con una frecuencia por 
semana. La Educación Tecnológica desaparece como asignatura aparte y se 
integra a Ciencias Naturales como un eje de estudio denominado Ciencia y 
Tecnología. 
Las Ciencias Sociales desaparecen como tal y en su lugar se ve Historia y 
Geografía a las que de tercero a sexto se les destinan sesenta horas anuales a 
cada una, que se han de trabajar en una hora y media, a la semana. 
Las diferencias que se establecen en esta reforma del 93 con la del 72 son las 
siguientes: 
1.- Se le asigna una alta prioridad al dominio de la lectura, la escritura y la 
expresión oral. Para primero y segundo grados se destina el 45% del tiempo 
escolar a fin de lograr una buena alfabetización. 
2 - Se elimina el enfoque formalista de los programas al desechar las "nociones 
de lingüística" y la gramática estructural. 
3.- Se prioriza como propósito central el desarrollo de las capacidades de 
comunicación oral y escrita, por lo que se llevará a cabo actividades donde 
aprendan, en forma eficaz, a leer y escribir, a hablar con claridad, coherencia y 
sencillez, a redactar textos distintos, que los reconozcan y utilicen estrategias 
apropiadas sobre el significado de lo que leen, lo valoren y lo critiquen para 
disfrutar la lectura y formarse criterios y gustos estéticos. También se busca que 
sean hábiles para revisar y corregir textos, que conozcan las reglas y normas del 
uso de la lengua para que se comuniquen con claridad y eficacia; por último, se 
desea que busquen información, la valoren, procesen y empleen dentro y fuera de 
la escuela. 
4 - En matemáticas se dedicará la cuarta parte del tiempo del trabajo escolar y se 
busca que el alumno la aplique en el aprendizaje de otras disciplinas El énfasis 
de esta materia está en lograr habilidades para que los alumnos resuelvan 
problemas y desarrollen el razonamiento matemático a partir de situaciones 
prácticas. En Matemáticas se suprime la lógica de conjuntos y se reorganizan los 
contenidos en líneas temáticas: números, relaciones y operaciones, medición, 
geometría, líneas a las que se les destinará más atención, además de procesos 
de cambio, enfatizando razón y proporción, el tratamiento de información y 
predicción y azar. 
En esta materia se busca que los alumnos desarrollen capacidades habilidades y 
destrezas para usar las matemáticas para reconocer, plantear y resolver 
problemas, anticipar y verificar resultados, comunicar e interpretar información 
matemática, imaginación espacial, estimar resultados de cálculo y mediciones, 
usar instrumentos de medición, dibujo y cálculo, además de desarrollar el 
pensamiento abstracto para sistematizar y generalizar proceaimientos y 
estrategias. 
5 - En Ciencias Naturales de primero y segundo grados se integran la historia, la 
geografía y el civismo a partir de un elemento articulador: el conocimiento del 
medio natural y social que rodea al alumno. 
De tercero a sexto grados se modifican los contenidos para destinarle una 
atención especial a los temas de preservación de la salud, protección del 
ambiente y de los recursos naturales. La Ecología no sólo se ve en Ciencias 
Naturales sino que se integra en Geografía y Educación Cívica. 
Se incluye en Ciencias Naturales un eje temático exclusivamente dedicado a las 
aplicaciones de la ciencia y la tecnología y a la reflexión sobre los criterios para 
seleccionar y usar tecnología. 
Se estudian los derechos y garantías de los mexicanos -en particular de los 
niños-, las responsabilidades cívicas, los principios de convivencia social y las 
bases de la organización política de México. 
6 - Para Educación Física y Artística, se dice que forman parte de la formación 
integral de los alumnos, en ellas no están los profesores obligados a cubrir 
contenidos y seguir secuencias como en las presentadas en la reforma del 72; 
sin embargo se dice que las actividades que se hagan deben adaptarse a los 
momentos de desarrollo de los niños, los niños deben jugar y usar bien el tiempo 
libre. 
Como se podrá evidenciar, con esta forma de organización se hace clara la 
diferencia entre esta reforma y la del 72, como además los propósitos últimos que 
se persiguen en cada asignatura y los temas y contenidos que se usarán para 
lograrlo, también se detecta la disminución considerable de los contenidos, temas 
y actividades q j e se han de llevar a cabo. Ahora con la reforma del 93 los se:: 
grados de la escuela primaria están reunidos en sólo 164 páginas, mientras que 
la reforma del 72 los explicaba en seis libros que contenían cada uno las áreas de 
cada grado. Estos libros sumaban más o menos 2,400 páginas, 
aproximadamente. 
Uno de los ejes del Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación 
Básica, se refiere a la revaloración social de la función del maestro. De aquí 
surgen diversas y variadas propuestas o estrategias para lograr este objetivo. 
Una estrategia en tal sentido consistió en la instauración de un salario 
profesional, Su base es la tesis de que quien estudie más y logre mejores 
resultados con su grupo de alumnos, tendrá mejor ingreso salarial. 
Es pertinente aclarar que, desde el inicio del mismo Acuerdo Nacional, (la reforma 
del 72, experimentó los mismos problemas), las reacciones ante esta nueva 
reforma fueron de pesimismo evidente. El magisterio llegó a externar 
pensamientos tales como: "es otra moda sexenal"," me quieren enseñar a mí, que 
tengo 30 años de servicio", "siempre lo mismo", "es atole con el dedo". 
Otro tipo de reacción fue el de la inseguridad. Muchos maestros dudaron de la 
funcionalidad de algo "diferente". Junto a ellos, no podemos dejar de lado a los 
que se expresan pesimistamente de cualquier intento de capacitación que tenga 
orígenes institucionales, devalorándolo pedagógicamente, pues históricamente, la 
formación del maestro no ha podido concretarse en acciones que realmente lo 
conviertan en profesional de la educación, que gane como tal y que se 
desempeñe como tal. Todo lo anterior no es gratuito, existe detrás toda una 
historia que soporta y, de alguna forma, explica las diferentes actitudes de los 
docentes expresadas como reacciones por agravios recibidos. 
B. Hechos y alcances esperados de la profesionalización del docente 
Es cierto que el maestro en servicio tiene diferentes alternativas en cuanto a los 
espacios de formación que posee dentro de la Secretaría de Educación y el 
impacto que éstos tienen eri su profesionalización. Los maestros reciben, 
paralelamente al desarrollo de su trabajo, formación y capacitación que se les 
imparte ya sea por dependencias de la propia Secretaría de Educación, por 
cursos o talleres realizados al interior de cada sector, zona o región, o cursos, 
talleres, seminarios, diplomados que los maestros acceden -aunque en menor 
escala- a recibir pagando por su asistencia; todo ello conforme a los cambios 
ocurridos a partir de la puesta en práctica del denominado Programa de 
Modernización Educativa. 
También es cierto que la formación de los maestros en servicio, no ha estado 
basada en estrategias de capacitación permanente y continua; formación que 
presupone la constante reflexión y observación de la labor diaria que el maestro 
realiza por sí mismo, con el fin de hacer realidad el anhelo del maestro: dignificar 
su labor y resolver los problemas del proceso de enseñanza-aprendizaje en sus 
alumnos. 
Para que tal formación permanente, fuese valiosa en sí misma, en nuestra 
opinión, ésta debería de componerse de varios planos: 
a).- La constante innovación teórica y el cambio de la producción científica-
tecnológica, en particular las innovaciones de la investigación educativa y del 
desarrollo curricular que experimentan las sociedades obligan al maestro a estar 
constantemente actualizado. Por ello, los procesos de formación docente deben 
precisar los contenidos en los que debe apoyarse una formación permanente. 
b).- Valorar !a importancia de la escuela como espacio para el aprendizaje de 
problemas nuevos, que en la medida que se resuelvan, constituyan una nueva 
forma de actualización y capacitación permanente, que oficialmente no se regula 
y reconoce, ya que no se otorgan certificados o diplomas que acrediten la 
formación del maestro, en este espacio. Quizá pueda probarse que el modelo 
normalista o de licenciatura en educación es un modelo desgastado, e incapaz de 
atender las demandas reales que los servicios de educación exigen al no poder 
resolver los problemas de la aplicación y desarrollo del currículo Hay una 
formación permanente cuando el maestro es capaz de desarrollar una reforma 
escolar en función de las peculiaridades que el contexo le confiere. 
c).- Por otra parte, la formación permanente tiene una relación muy estrecha con 
un proyecto pedagógico, en el sentido de que un proyecto implica su constante 
construcción, que mueva al docente a realizarlo basado en ei querer ser, el 
querer saber y en el querer hacer, que son la expresión de su deseo y de su 
voluntad; es decir, no se concibe a un maestro pasivo, silenciado o conformista; 
tal situación supone el rescate y valoración del compromiso y responsabilidad 
profesional y social del maestro. 
Dentro de este planteamiento aceptamos las deficiencias de los modelos 
vocacionalistas, misioneros y de apóstol de la educación pero también los de 
trabajador o asalariado de la educación, ya que en poco han resuelto la 
profesionalización del docente y, sin embargo, han agravado el servicio 
educativo, al perpetuar rezagos y atrasos que afectan a los alumnos que 
requieren de mayor apoyo por parte de la escuela. 
Tradicionalmente, hemos de reconocer que la capacitación del maestro, se ha 
concebido y se ha trabajado con un carácter formal, escolarizado e institucional, 
como una instancia formativa totalmente separada de los espacios que dentro de 
su ejercicio profesional le permitieran al maestro recuperar su papel y función en 
la escuela pública, alejándose la misma de alternativas más cercanas a la 
práctica y realidad laboral del maestro en servicio. 
También reconocemos el cómo la profesión docente ha sido presionada para que 
se responsabilice de la calidad de su trabajo como parte de una exigencia social 
para elevarla a status profesional (9). 
Por otra parte, en el transcurso de la formación continua del docente, la 
inspección o supervisión escolar ha jugado el papel de instrumento de la 
Secretaría de Educación para garantizar que todo profesor "sea competente" y 
siga "fielmente" sus instrucciones en la puesta en práctica del plan de estudios, 
en el cumplimiento de las actividades que la SEP determina, entre otras cosas; 
quizá sea la forma tradicional o más utilizada para "observar" el desarrollo del 
trabajo docente, quizá la que más influya en la autocapacitación del maestro, ya 
que es la persona que con autoridad formal indica u organiza qué se haga en las 
escuelas, con qué prioridad o en qué orden. La influencia de la supervisión 
escolar en tareas de capacitación continua, es algo que se ha descuidado o se le 
ha limitado, trastocando el esfuerzo que muchos inspectores y supervisores llevan 
o pueden llevar a cabo, o bien, propiciando acciones que se caracterizan por la 
poca permanencia, secuencia y continuidad. 
Con los cambios en los planes de estudio, y en la enseñanza de las asignaturas 
-enfoque y propósitos- se plantea para los supervisores que asuman un papel 
más de asesor y de orientador del maestro, de líder académico y que operen 
como evaluadores de la eficacia de las escuelas en el cumplimiento de sus 
propios programas de trabajo (10). Esta situación bien asumida, quizá pueda 
propiciar una preparación diferente u orientada en el maestro y mejorar los 
resultados escolares de la escuela pública. Será por ello importante cerciorarse 
qué mecanismos y acciones hacen posible orientar la formación y actualización 
del maestro en este rubro, qué posibilidades tienen los supervisores e inspectores 
de asumirse y actuar como propiciadores de la formación del maestro en servicio. 
También encontramos que no existe un sistema de evaluación (11) que permita 
orientar la formación del maestro, así como precisar líneas o áreas de 
capacitación o actualización continuas. 
Poco se sabe de la capacitación de maestros en servicio, que, a veces, se 
derivan de las experiencias de acción de las propias escuelas, de cómo evalúan 
su trabajo y proyectan mejoras continuas. 
Reconocemos que hay acciones de capacitación continua y se plasman en 
acciones de autoevaluación, ligadas al trabajo colegiado, que suponen que los 
propios maestros y el director/supervisor deben analizar las acciones y resultados 
de la enseñanza, discutir la calidad y resultados que se están logrando y exploren 
y apliquen nuevas formas de mejorar la práctica docente y superar niveles de 
resultados. Sin embargo, poco se sabe de lo que ocurre al interior de las escuelas 
al respecto. 
En Carrera Magisterial se aplican exámenes a los alumnos y a los maestros 
(estandarizados a nivel nacional) para evaluar el desempeño profesional de los 
maestros. Estos se llevan a acabo en forma muestreada estadísticamente y con 
los maestros inscritos en ella; sin embargo, a la fecha no hay acciones que 
retroalimenten la formación de los maestros al respecto; por tanto una acción 
importante sería la exploración del impacto de los exámenes nacionales como 
estrategia para la capacitación docente. 
Otra línea de trabajo sería indagar que impacto en la innovación y cambio de 
prácticas docentes tiene la llamada capacitación y actualización de maestros en 
servicio que se sujeta a estímulos e incentivos credencialistas, o bien, qué tan 
desvirtuados y cuestionados se encuentran tales procesos. 
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CAPITULO III 
LA CAPACITACIÓN Y ACTUALIZACIÓN DEL MAESTRO EN SERVICIO 
A. Estado de la cuestión 
La formación y actualización docente juega un papel esencial en el avance y 
logros educativos de cualquier nivel; pero lo realizado hasta ahora en esta 
materia, no muestra efectividad o resultados positivos. Prueba de ello son los 
estudios realizados tanto por la Secretaria de Educación Pública (a través de la 
Dirección de Evaluación y Certificación) como por revistas especializadas "Nexos 
No. 162, 1991 ("México: un país de reprobados"), los trabajos de Juan Prawda 
(1989), y Gilberto Guevara Niebla (1992), entre otros autores, donde muestran 
las deficiencias en la educación básica. 
Sin embargo, no puede culparse exclusivamente a los maestros de la crisis que 
afecta al sector educativo; en cambio sí puede reconocerse que su formación y 
capacitación representan un problema para la enseñanza y que éste debe 
resolverse en forma inmediata, para -entre otras cosas- fortalecer la garantía del 
derecho a la escolaridad, de la mayoría de la población mexicana. 
Por otra parte, la sociedad a través de los distintos sectores que la conforman 
reclaman "calidad en la educación" y prevalece un esquema de culpas mutuas, 
resultando que el nivel educativo inmediato inferior es el responsable de dicho 
fracaso; así las universidades culpan a la preparatoria, éstas a su vez señalan 
que la secundaria no prepara lo suficiente a sus egresados, a su vez la 
secundaria pasa la responsabilidad de las deficiencias educativas a la escuela 
primaria y ésta a preescofar o al sistema educativo o a los padres de familia. 
Lo cierto es que nuestro sistema educativo desde sus orígenes no ha logrado 
ofrecer un servicio educativo de calidad. Las razones estructurales del problema 
se pueden ubicar en un desequilibrio entre el desarrollo económico, político y 
social de nuestro país, y las carencias, deficiencias y dificultades que se dan en 
la formación y actualización de los docentes. 
Como lo señalamos, en el fenómeno educativo confluye una serie de variables 
externas, como pueden ser lo económico, político o social, y en lo interno los 
planes y programas de estudio, la formación y actualización docente, los niveles 
de apoyo de los padres de familia y las condiciones socioeconómicas y culturales 
de los alumnos, entre otras. Lo anterior no es el único limitante del proceso de 
actualización; a eso hay que agregar la tendencia natural de resistencias al 
cambio por considerarlo inseguro en cuanto a resultados, o porque cuesta más 
trabajo para entender y aplicar dichos cambios. 
Lo anterior nos mueve a reflexionar sobre el por qué una reforma educativa no se 
hace con y para los maestros, para innovar y modificar su práctica cotidiana que 
poco responde a la lógica de los procesos de enseñanza-aprendizaje, sobre la 
orientación y sentido que tienen los programas de "capacitación o actualización" 
de los docentes en servicio, sobre su efectividad para mejorar la práctica docente 
o cambiar los resultados escolares, cuando se aplican en forma complementaria o 
posterior a la aplicación de los planes de estudio, scbre las causas reales que 
influyen en cambios de actitudes, conocimientos, habilidades y competencias de 
ios maestros y si mejoran el desarrollo de los procesos de E-A. 
Consideramos conveniente revisar primero el porqué, sobre qué y cuándo se 
tiene que capacitar y actualizar el maestro de educación primaria en servicio; 
despues revisaremos en qué situación laboral y administrativa se encuentra; 
examinaremos las causas por las que el sistema educativo no puede egresar 
alumnos con una formación que les permita seguir desempeñándose en la vida 
social y escolar. 
¿Por qué un Programa de Modernización Educativa? 
Implícitamente se reconoce que la forma en que se ha administrado y organizado 
la educación pública, hasta ahora, no ha representado una verdadera 
"transformación de la sociedad."(1) 
S in e m b a r g o se v a l o r a q u e la e d u c a c i ó n e n M é x i c o ha p e r m e a d o o c o n t r i b u i d o a l 
d e s a r r o l l o d e "¡as ideas y luchas de independencia, al desarrollo de un Estado Nacional al lograr 
una educación libre y científica..., y producto de la Revolución Mexicana, la educación cumplió un 
papel de promoción de la justicia social e instrumento de desarrollo económico y político..., ha 
contribuido al desarrollo de los valores históricos y culturales de nuestra nacionalidad, ...ha 
capacitado en las destrezas especializadas de la tecnología, ...generado fuentes de trabajo. A la 
educación mexicana le debemos una población más letrada, la escuela rural, la autonomía 
universitaria, la educación agropecuaria y politécnica y, en suma, la cultura mexicana. 
Indiscutiblemente se le reconoce a la educación mexicana el mérito de la cobertura, de la 
educación elemental, la creación de la educación media y superior, de carácter público y popular. 
En 70 años la educación pública mexicana procuró atender a todos los niños en edad escolar, 
elevó su escolaridad promedio de uno a seis grados, redujo el analfabetismo del 68 al 8%, atendió 
en aula a uno de cada tres niños, logró una cobertura cercana al 95% en la escuela primaria, 
cuatro de cada cinco alumnos pueden acudir a la secundaria, de 850 mil alumnos matriculados 
ahora atiende a más de 25 millones'' (2) 
E n s u m a , a u n q u e a la e d u c a c i ó n se le r e c o n o c e n a v a n c e s e n e s t e d o c u m e n t o , se 
p l a n t e a q u e ap l i ca r u n p r o g r a m a d e m o d e r n i z a c i ó n e d u c a t i v a e s n e c e s a r i o , 
p o r q u e " se a c u m u l a r o n r e z a g o s y d e s e q u i l i b r i o s e n el s i s t e m a e d u c a t i v o , p o r q u e 
s e m a n i f e s t a r o n e v i d e n t e s i n e q u i d a d e s y d e f i c i e n c i a s y n a c i e r o n n u e v o s y m á s 
c o m p l e j o s d e s a f í o s " (3 ) 
E n e l m i s m o d o c u m e n t o se c o n f i e s a q u e " p a r a t o d o s es m u y c la ro q u e es 
n e c e s a r i o c a m b i a r e l s i s t e m a e d u c a t i v o , u n c a m b i o d e f o n d o y c o n u n a d i r e c c i ó n 
clara. El gran reto de hoy es la calidad de la educación, la modernización integral 
del sistema y su respuesta."(4) 
Así que se moderniza la educación para atender rezagos, inequidades, 
deficiencias y mejorar la calidad del servicio educativo; se admite que el sistema 
educativo se quedó obsoleto al revolucionar los conocimientos, al darse una 
intensa competencia mundial; tácitamente se reconoce que países como Estados 
Unidos, Japón, Francia, entre otros, llevan a cabo cambios en sus sistemas 
educativos para asegurar y mejorar su posición y el bienestar social, ante el resto 
de los países del mundo, por ello requieren una educación de calidad, a la altura 
de los cambios mundiales. Tal parece que la pretensión del régimen salinista era 
no quedarse atrás al respecto, buscaba aparecer como país del primer mundo o 
bien preparar al país para que a partir de la educación pueda competir 
mundialmente. 
Entre otras razones que se argumentan, en dicho programa para cambiar la 
educación en México encontramos que modernizar la educación, servirá para 
"lograr los objetivos nacionales"; se dice que se necesita "cambiar lo que impide 
sustentar un nuevo desarrollo del país, que abra iguales oportunidades a todos 
los mexicanos", se advierte que se cambiará para "preservar los valores y las 
tradiciones de la nacionalidad quizá para contrarrestar la influencia del mundo, de 
los medios masivos de la comunicación, la apertura comercial en una economía 
global, que penetra e influye en la cultura y costumbres de un pueblo, para 
"sostener el crecimiento para el bienestar y competir exitosamente con las 
naciones de vanguardia", para "asegurar una voz más fuerte, más presente y más 
decisiva de México en el mundo, para formar a los mexicanos del siglo XXI", para 
"formar a los jóvenes de México con la perspectiva de un empleo digno y bien 
remunerado", para "cumplir con la definición del Artículo Tercero 
Constitucional."(5) 
Resulta interesante comprobar que las últimas tres reformas en México, 
prácticamente se han argumentado con lo mismo, han pretendido idénticos 
resultados, lo que comprueba que el camino no es esperar a que cambie la 
sociedad, el mundo, la economía, para cambiar la educación o mejorarla, sino que 
los cambios deben "acostumbrar" a los maestros a modelos estáticos. Los ajustes 
sexenales no han sido la mejor manera para mover la estructura del sistema 
educativo mexicano, y tampoco para garantizar los resultados esperados. Todos 
éstos cambios que se mencionan tendrán que repercutir en los programas de 
formación, capacitación y actualización del maestro en servicio. 
Por ejemplo, en un párrafo del Programa para la Modernización Educativa, se lee 
que "modificamos el sistema educativo para devolverle capacidad de respuesta a 
los retos de la sociedad de hoy y a las necesidades que anticipamos para el 
futuro" (6) ¿Quién le quitó la capacidad de respuesta al sistema educativo? 
¿Quién se la devuelve y bajo cuáles términos?, ¿Por qué se plantea así la 
cuestión?, ¿Per qué no se reconoce que la capacidad de respuesta es algo que 
se construye en forma permanente ajustando las acciones conforme a resultados, 
logros y contextos donde opera el servicio educativo? Interrogantes como éstas 
permiten ubicar, en parte, la acción que se percibe atrás de los cambios: cambiar 
para no cambiar, ajustar para que funcione el sistema, o el cambio controlado y 
dirigido. 
¿Cómo se debe llevar a cabo la modernización educativa o de quién es 
responsabilidad? 
Abiertamente se dice que de "todos, sin excepción." Sin excepción se "requiere 
transformar la escuela, ¡a enseñanza y la investigación, la conciencia y el papel 
mismo de todos los actores en este proceso esencial de la nación; sobre todo 
requiere una participación sin precedente del magisterio Si a todos interesa y 
afecta la educación, es a las maestras y maestros de México a quienes 
principalmente corresponde y afecta la modernización; son los responsables 
primeros de llevarla a los hechos" (7) 
Como se advierte en esta cita, son los maestros de México a quienes.el Estado 
les "devuelve" la capacidad de gestión e innovación para que en forma 
comprometida y responsable cumplan con los retos, enfoques, propósitos y 
contenidos que exige la llamada Modernización Educativa, pero, ¿qué ocurre con 
los maestros?, ¿podrán atender los reclamos y exigencias de los cambios que se 
avecinan y los propósitos del programa de esta nueva reforma educativa? 
Revisemos ahora el estado de la cuestión, al respecto: 
¿Cómo se quiere capacitar y actualizar a los maestros de México para responder 
a las exigencias plasmadas en el Programa de Modernización Educativa? 
El 15 de mayo de 1990 aparece editado por la SEP el Plan de Acción para el 
Desarrollo del Subsistema de Formación y Actualización de Docentes. Ahí se 
menciona, con respecto a las acciones de formación de los maestros en servicio, 
entre otras cosas que: 
a).- Se le brindarán "oportunidades permanentes de actualización y superación 
académica" (8) 
b).- Que las instituciones formadoras de maestros (normales, centros de 
actualización del magisterio, unidades UPN) darán "una mejor respuesta a las 
necesidades de actualización de los maestros de educación básica en 
servicio"(9). Obviamente lo que se había hecho hasta el momento no hubo 
resuelto o garantizado una mejora del servicio educativo o de la práctica docente. 
c).- Se señala en dicho documento, que cada entidad tiene experiencia y acciones 
interinstitucionales sobre formación y actualización de maestros, que pueden ser 
aprovechadas para responder a las necesidades específicas de formación y 
actualización de docentes." (10) 
En dicho documento se expresan las observaciones generadas en las reuniones 
de trabajo del Consejo Nacional Consultivo de Educación Normal, efectuadas en 
febrero y mayo de 1990. Ahí mismo se enfatiza que México debe contar con 
maestros capaces y comprometidos para que participen en los cambios presentes 
y futuros. Por ello se plantea que las "acciones se centren en los maestros... como 
en los que tienen a su cargo la formación de docentes. Su práctica cotidiana es 
un elemento relevante en el proceso de cambio." (11) 
Como se advierte al respecto, el esfuerzo que se espera de los maestros es muy 
amplio y la estrategia para lograrlo es utilizar la infraestructura ya instalada, así 
como propiciar una política de concertación que, a partir de diagnósticos, se 
decidan acciones inmediatas y sustantivas para atender, en este caso a los 
maestros en servicio. 
En el mismo documento se señala que para iniciar este trabajo se ha de iniciar un 
plan estatal, en cada entidad, de formación y actualización de docentes, dicho 
plan deberá surgir de cuatro agendas de trabajo: 
1 0 2 0 1 2 2 9 7 4 
"1. Agenda de autoevaluación institucional. 
2. Agenda de desarrollo académico para formadores de docentes. 
3. Agenda de actualización y nivelación de docentes. 
4. Agenda de fortalecimiento administrativo." (12) 
Cada agenda tiene sus propósitos y acciones específicas, en nuestro caso 
interesa comentar la referida en el número tres En ella se señala que su principal 
propósito es "ofrecer al personal docente y directivo de educación básica, 
oportunidades para su nivelación, actualización y superación profesional. Las 
actividades se derivarán del análisis de las condiciones y las necesidades, del 
diseño de estrategias y de la coordinación interinstitucional a nivel estatal." (13) 
Aquí se advierte la importancia que se le asigna al rubro de generar 
oportunidades para que los maestros que no tengan grado de licenciatura, lo 
obtengan pero resalta la idea de que tales oportunidades sean acordes con las 
necesidades y condiciones (suponemos) que de los propios maestros en servicio. 
Eso implica atender a las regiones y diversidad de maestros que laboran en una 
entidad federativa. Se cree que la profesionalización del docente se logra 
acumulando los títulos, constancias o efectuando los estudios que se ofrecen en 
las escuelas formadoras de docentes. Al parecer se sigue la lógica de proveer al 
maestro de ideas, prácticas y conocimientos que después él pueda transferir o 
aplicar a su contexto real. 
En dicha agenda también se señala que, en una segunda etapa, se integre un 
"programa estatal permanente de actualización y nivelación de docentes. Este 
programa incluirá el trabajo de otras instituciones de educación superior y 
organizaciones de otros sectores públicos y privados." (14) 
Al respecto se advierte la idea de permanencia de acciones de actualización, (la 
cual no se ha podido concretar) y el esfuerzo de otras instituciones que no han 
estado ligadas a la atención de los maestros, situación que no siempre resulta 
pues que cada institución se involucrará en la medida de compromisos políticos o 
de beneficios directos o indirectos, hacer el trabajo por "amor al arte" no es el 
síntoma de estos tiempos, así como que nadie se compromete si no encuentra 
beneficio o prestigio. 
Como parte final de esta agenda se busca llegar a "mecanismos de relación entre 
la actualización y la carrera magisterial." (15) No se menciona nada al respecto 
sobre qué tipo de mecanismos y para qué finalidad se establecerán dichas 
relaciones. Podemos deducir que esta estrategia de actualización y capacitación 
se diseña, concibe y planea al margen de las realidades del aula escolar, del 
contexto donde se aplica el trabajo docente, sin tocar la estructura y organización 
de las zonas y escuelas. 
De hecho, no resultó que cada estado se hiciera cargo de esta tarea, no se 
involucró o no participaron otras instituciones; en los hechos cada escuela 
formadora de maestros "trabaja" para sí misma, en forma aislada y a veces sin 
coordinación de esfuerzos y sólo atendiendo en forma burocrática el servicio que 
tradicionalmente presta. 
A continuación se muestra un cuadro que ilustra el programa de acción para el 
desarrollo de las escuelas formadoras de maestros. 
E S Q U E M A DEL PLAN DE A C C I Ó N PARA EL D E S A R R O L L O DEL 
SUBSISTEMA DE FORMACIÓN Y ACTUAL IZAC ON DE D O C E N T E S 
A G E N D A S DE A C C I O N E S 
INMEDIATAS 
R E S U L T A D O S A NIVEL ESTATAL 
PRIMER M O M E N T O SEGUNDO M O M E N T O 
DE A U T O E V A L U A C I O N 
INSTITUCIONAL 
I N T E G R A C I Ó N DEL PLAN DE 
R E E S T R U C T U R A C I Ó N ACADÉMICO-
ADMINISTRATIVA Y DE M E J O R A M E N T O 
DE PLANES Y P R O G R A M A S 
ESTABLEC M ENTO DE MECANISMOS 
P E R M A N E N T E S DE EVALUACION 
INSTITUCIONAL 
DE DESARROLLO 
A C A D É M I C O PARA 
F O R M A D O R E S DE 
D O C E N T E S 
I N T E G R A C I O N DE MECANISMOS PARA 
EL T R A B A J O A C A D E M I C O 
INTER INSTITUCIONAL 
ESTABLEC M ENTO DEL PROGRAMA 
P E R M A N E N T E DE DESARROLLO 
A C A D E M I C O 
DE A C T U A L I Z A C I O N Y 
NIVELACIÓN DE D O C E N T E S 
INTEGRACION DEL P R O G R A M A 
P E R M A N E N T E DE ACTUALIZACIÓN Y 
NIVELACIÓN DE D O C E N T E S 
ESTABLECIMIENTO DE M E C A N I S M O S 
DE RELACION ENTRE LA 
ACTUAL IZACION Y C A R R E R A 
MAGISTER AL 
DE FORTALECIMIENTO 
ADMINISTRATIVO 
INTEGRACION DE SERVIC IOS 
FEDERALES BAJO UN S Ó L O M A N D O 
OPERATIVO EN CADA ESTADO 
ESTABLEC MIENTO DEL E S Q U E M A DE 
PARTICIPACION DE LAS 
INSTITUCIONES F E D E R A L E S Y 
ESTATALES EN LA FORMAC O N Y 
ACTUAL IZACIÓN DE D O C E N T E S 
PLAN ESTATAL DE 
FORMACIÓN Y A C T U A L I Z A C I Ó N DE D O C E N T E S 
Esquema 1 Plan de acción para diseñar el plan estatal de fo rmac ión y actual ización de docentes ( t omado 
del Plan de acción para el desarrol lo del subsistema de formación y actual ización de docentes pág 19) 
Las acciones básicas que contempla la agenda de actualización y nivelación de 
docentes se basan en los siguientes propósitos y razones: 
"1.- Elevar la calidad académica y fortalecer el trabajo de los profesores de educación inicial, 
preescolar, primaria, secundaria, física y especial, ya que son ellos quienes apoyan la formación 
de la gran mayoría de los mexicanos. 
2.- Brindar oportunidades para participar de los avances del conocimiento, en sus logros y su? 
métodos. 
3 - La actualización debe atender las áreas en las que ellos han pedido apoyo a través de las 
consultas y aquellas otras que resulten de los múltiples diagnósticos realizados. 
4 - Reuniones estatales en las que participen las instituciones formadoras y actualizadoras de 
docentes, las instancias responsables de los servicios de educación básica, así como directores y 
profesores de reconocida experiencia... para identificar a las poblaciones de profesores a atender, 
jerarquizar las necesidades específicas de actualización y nivelación, además de diseñar las 
estrategias para atenderlas, ajustar los programas de estudio vigentes. 
5.- Desarrollo de un programa editorial y otro de actualización radiofónica dirigidos a los 
profesores de educación básica. 
6 - Iniciar estudios para vincular el esfuerzo y los logros de los profesores para su actualización 
como parte de la carrera magisterial 
7.- Impulsar acciones encaminadas a ofrecer oportunidades de superación académica " ( 16 ) 
Dentro de las principales ideas que se desprenden de la cita anterior, se 
encuentran la que señala el fortalecimiento del trabajo de ¡os maestros para 
mejorar la calidad de la educación, la de actualizar a partir de las innovaciones 
científicas y metodológicas, para atender las áreas y acciones que se han 
quedado rezagadas. Una estrategia que se advierte es la de incorporar al trabajo 
de las escuelas formadoras de maestros la experiencia y opinión de maestros y 
directores experimentados, y que se mantenga su incorporación para tomar 
decisión sobre a quién, en qué forma y cuáles estrategias se requieren para 
atender a los maestros en servicio. 
Por último, se deja la idea de que para mejorar la capacitación y actualización de 
los maestros se requiere ofrecer más y mejores oportunidades al respecto, 
asignar más o mejores materiales bibliográficos, radiofónicos, así como de 
oportunidades y estudios de vinculación de esfuerzos. 
En esta propuesta subyace la idea de considerar al maestro como un sujeto al 
que le falta información, nivelación, oportunidades y habilidades para ejercer y 
mejorar su práctica docente. La capacitación es considerada como una acción de 
inculcar más y mejores conocimientos, para -se supone- mejorar o profesionalizar 
su labor. Supone que primero se establece un currículo y posteriormente se 
capacita para aplicarlo o desarrollarlo. 
En otro documento sobre el mismo tema, editado por la SEP (CONACEN) el 24 de 
enero de 1991, denominado Elementos Iniciales para el Programa de 
Actualización de Profesores y Directivos de Educación Básica (17) encontramos 
que: 
1) Se expresa un diagnóstico de la situación que guardan estos servicios, así 
como un ejemplo de la manera en que se concibe el proceso de actualización, en 
este caso, iniciando con la difusión del nuevo modelo pedagógico para su 
comprensión e incorporación a la práctica educativa. 
2) Se expresa como diagnóstico el aspecto de las condiciones labores, como 
obstáculo que enfrenta la actualización, asimismo, se incluye el bajo poder 
adquisitivo del salario de los profesores, la necesidad de dedicarse a otras 
actividades, el nulo reconocimiento a su trabajo y a su desempeño, la falta de 
tiempo y energía para dedicarse a otras actividades académicas, la constante 
movilidad laboral y geográfica, el abandono temporal de labores, entre otras. 
3) En el rubro de organización y ejecución de la actualización se contemplan 
como problemas los siguientes: limitadas oportunidades y facilidades de 
actualización, obstáculos administrativos e institucionales, insuficientes equipos 
de actualizadores, ausencia de un sistema funcional para detectar necesidades 
de actualización, recursos financieros y materiales escasos y marginales, falta de 
planeación integral de las acciones de actualización, nula coordinación entre 
instituciones actualizadoras, dispersión y ofrecimiento inequitativo de los servicios 
de actualización, falta de oportunidades de actualización para directivos 
escolares, servicios de actualización asistemáticos y sin impactar en los centros 
de trabajo, escasa utilización de equipo y tecnología moderna, falta de vinculación 
entre las normales y centros de formación docente con la educación universitaria 
y tecnológica, escasa valoración de las reuniones de intercambio académico, 
acciones y eventos académicos como oportunidades efectivas de actualización. 
4) Dentro del aspecto de problemas académicos que enfrenta la actualización 
docente el documento señala a) escaso aprovechamiento de los avances 
científicos teóricos y prácticos en los programas de actualización; b) los 
programas de actualización no han dado respuesta a las necesidades docentes 
de los profesores; c) no se hace uso de los resultados de la investigación 
educativa; d) los apoyos bibliográficos son insuficientes y obsoletos; e) los 
programas no consideran los intereses profesionales de los docentes en servicio; 
f) no se cuenta con mecanismos adecuados para evaluar el impacto de la 
actualización en la práctica educativa; g) no se considera la experiencia de los 
docentes y la reflexión colectiva sobre su práctica como elementos de 
actualización. 
5) Se reconoce en este documento que la experiencia de actualización que más 
se ha aplicado es la llamada nivelación a licenciatura para profesores de 
educación primaria, preescolar y los llamados cursos, talleres, seminarios o 
reuniones para la capacitación en y para el trabajo docente, ofrecidos por 
dependencias de la misma SEP o de las dependencias encargadas de la 
educación en cada entidad federativa. 
6) Se entiende como superación profesional a las carreras, especializaciones, 
maestrías y doctorados que los maestros en servicio llevan a cabo en la UPN, 
escuelas normales superiores, universidades u otras instituciones oficiales o 
particulares; muchas de las veces por su cuenta o por interés propio. 
7) Se menciona que los requerimientos de actualización señalados por los 
maestros en diversos foros se refieren, en cuanto a contenidos, a organización 
escolar, administración escolar, planeación y evaluación, diseño, implantación y 
evaluación curriculares, relaciones humanas y dinámicas de grupo, desarrollo 
escolar y comunitario, supervisión escolar, didáctica de las asignaturas. 
8) En particular los profesores del nivel de educación primaria solicitan trabajar la 
actualización con contenidos sobre el desarrollo del niño, lectoescritura, 
matemáticas, ciencia y tecnología, historia y civismo, problemas de aprendizaje, 
planeación y evaluación de las actividades de enseñanza-aprendizaje, 
metodología para la enseñanza, elaboración de material didáctico, diseño, 
interpretación y manejo de los programas de estudio. 
9) Solicitan que la actualización sea en horario laboral, en el propio centro de 
trabajo y en aspectos que incidan en el mejoramiento de la práctica educativa 
Hasta lo que va del documento citado puede deducirse que el modelo pedagógico 
que se planteaba en 1991 para la actualización del maestro en servicio se 
caracteriza por los siguientes aspectos 
-La actualización se considera como un medio para transformar y mejorar la 
práctica docente, en función del nuevo plan de estudios, no como un mecanismo 
de profesionalización del docente. 
-Los problemas de la escuela serán el núcleo básico para desprender la 
actualización docente. Las experiencias de los docentes, sus necesidades e 
intereses en este modelo son poco o nada tomadas en cuenta. 
-Al directivo escolar (jefe de sector, supervisor, inspector, director) se le ve como 
un agente promotor de las dinámicas institucionales, no como una persona 
comprometida y con roles de asesoría, evaluación y capacitador y por lo tanto no 
plantea atendérsele o apoyársele como tal. 
-La forma de instrumentar y acreditar la actualización es sujeta a normatividad y a 
evaluación centralizada, los maestros y directivos por sí mismos no pueden 
validar o certificar los procesos de actualización que se lleven a cabo en las 
escuelas de la zona o sector escolar, aunque en los hechos lo hagan. 
-Aunque el modelo, en teoría, puede manejar una cobertura para la mayoría de 
los maestros en servicio, no es nada fácil hacer llegar a todos los maestros que 
laboran en todos los municipios, los cursos y programas de actualización, en 
forma equitativa y pertinente. 
-Se plantea que las escuelas formadoras de maestros se incorporen a esta tarea, 
hecho que no tiene arraigo o tradición, ya que algunas escuelas llevan 
actividades de este tipo más como una actividad aislada y de oportunidad, 
muchas veces alejada de las necesidades de la práctica docente, o de los 
problemas de la enseñanza que ocurren en las aulas 
- Aunque ¡a actualización supone el uso de medios masivos de comunicación no 
existe la infraestructura ni los recursos capacitados, ni los materiales 
audiovisuales apropiados o tal vez sean insuficientes para llevar o utilizar tales 
medios en experiencias de actualización y capacitación de maestros ei • 
servicio(18). 
-El modelo de actualización reclama que ésta sea dentro del horario laboral y 
dentro del centro de trabajo, y con los problemas de enseñanza-aprendizaje que 
cada escuela tiene, sin embargo no existen los recursos humanos, ni la 
infraestructura instalada para atender la actualización de esta manera. 
Considérese además las dificultades propias para compaginar el cumplimiento del 
calendario escolar con la actualización de los maestros en servicio. 
-No existen experiencias de aprovechamiento de la infraestructura educativa de 
las instituciones privadas y oficiales que pudieran colaborar en una tarea de 
actualización y capacitación permanente de los maestros en servicio. No 
dudamos de que haya habido intentos o experiencias al respecto, pero creemos 
que en la mayoría de los casos la falta de permanencia y continuidad ha sido la 
característica de tales experiencias. 
Estas acciones y estrategias del programa de actualización fueron planteadas 
por el CONACEN apoyadas por la UPN (Universidad Pedagógica Nacional) y la 
DGENAM (Dirección General de Educación Normal y de Actualización del 
Magisterio), la Subsecretaría de Educación Elemental y Media, la Subsecretaría 
de Coordinación Educativa, la Coordinación para la Descentralización Educativa y 
el CONALTE en 1991, dos años después de presentado el Programa de 
Modernización Educativa. 
Finalmente, ninguna de las dos propuestas que hemos mencionado hasta aquí se 
llevó a cabo, mientras tanto, del 89 al 92 continuaba la experiencia de Prueba 
Operativa instrumentada por la administración del Lic. Bartlett, y fundamentada en 
los trabajos realizados por el CONALTE (perfiles de desempeño y el nuevo 
modelo educativo) y trabajada a manera de estudio piloto en ciertas Entidades 
Federativas y en ciertas escuelas. 
En el ciclo escolar 1991-1992 la SEP echa a andar el Programa Emergente de 
Reformulación de Contenidos y Materiales Educativos, después de firmarse el 
Acuerdo Nacional Para la Modernización de la Educación Básica en Mayo del 92, 
y de la renuncia del Lic. Bartlett de la SEP. 
Se menciona que este programa surge como una propuesta "que recoge tanto las 
necesidades de la sociedad, como de los educandos y maestros, con el fin de 
fortalecer, en un plazo corto, los contenidos básicos de la educación." (19) 
Como se verá, este programa opta por dar cumplimiento a una exigencia de los 
maestros y acordada con el SNTE: trabajar "cinco puntos críticos que han sido 
considerados básicos por amplios sectores de la sociedad y que reclaman 
atención inmediata." (20) Tales puntos son los siguientes: 
"a) Fortalecer el aprendizaje de la lectura, la escritura y la expresión oral, es decir, orientar a las 
generaciones jóvenes hacia un uso eficaz y creativo de nuestra lengua tanto en el aula como en la 
vida cotidiana. 
b) Desarrollar la capacidad de plantear y resolver problemas y la habilidad para hacer mediciones 
y cálculos precisos para propiciar con ello la comprensión y el disfrute del conocimiento 
matemático. 
c) Otorgar un lugar importante al estudio sistemático de la historia de México y recuperar la 
enseñanza de la geografía, para fortalecer así la identidad regional y nacional y el conocimiento 
del patrimonio material y cultural de la nación. 
d) Dirigir la educación cívica hacia la conciencia de los derechos y los valores vigentes, de tal 
forma que su influencia se haga presente y determinante en las conductas y actitudes frente a la 
vida escolar, familiar y comunitaria. 
e) Oigaiiizar los conlonidos básicos de la formación científica en lomo a dos problemas 
fundamentales de nuestra época: el cuidado del medio ambiente y el de la salud. Este 
ordenamiento tiene como intención fomentar la toma de conciencia, el compromiso y la 
participación del educando en la vida comunitaria." ( 2 1 ) 
Tales puntos se le señalaron al maestro como "una selección y un 
reordenamiento de los contenidos educativos de los programas vigentes.' (22) De 
ellos se decía que debían atenderse en forma prioritaria pero que los mismos no 
excluían la enseñanza de otros contenidos de los programas vigentes (libros del 
maestro, reforma educativa del 72). Se señaló en tal Programa Emergente que se 
sustituyen para el ciclo 92-93 los contenidos de ciencias sociales de cuarto a 
sexto. 
Tal situación generó confusión en los maestros ya que algunos llevaban los 
materiales de la reforma del 72 a la práctica (programas y textos) y otros sólo 
utilizaban en parte los nuevos materiales que contenía la "cajita feliz" (nombre 
que los maestros dieron a este paquete de materiales que les llegó como 
Programa Emergente de Reformulación de Contenidos y Materiales Educativos). 
De hecho eri cada estado se instalaron antenas parabólicas y equipo de televisión 
para recibir la capacitación referente en tal programa, se preparó a instructores 
para dirigir tales sesiones, sin embargo la señal no llegó a muchos espacios 
habilitados para ello, los instructores tuvieron que improvisar su trabajo y los 
mismos maestros asistentes confesaron que fue insuficiente y acelerada la 
información que recibieron para aplicar el Programa Emergente. 
Cada estado dio su propia interpretación en el uso, orden y secuencia de los 
materiales del PERCME y cada maestro trabajó en el aula como mejor pudo. En el 
caso de Nuevo León se decidió apoyar esa insuficiente información que señalan 
los maestros, que recibieron, con una serie de cursos de dos semanas de 
duración denominados Jornadas de Desarrollo Académico. 
De hecho el modelo de capacitación utilizado en el PEAM fue el denominado "en 
cascada", donde se atiende primero a personas de confianza que envía cada 
estado al lugar indicado por !a SEP y éstas capacitan a nivel regional, y con más 
personal cada estado difunde el trabajo en su entidad capacitando a su vez a 
otros maestros que llegarán hasta las zonas y escuelas en una fase final. 
Posteriormente, y ya con la edición del nuevo plan y programas de estudio así 
como nuevos libros de texto para el ciclo escolar 1993-1994, se aplicaron 
acciones de actualización de los maestres en servicio para instrumentar los 
nuevos programas escolares, a esta fase se le conoció como Programa de 
Actualización del Maestro (PAM) 
Se convocó a los maestros a participar en el PAM, para conocer el enfoque, 
propósitos y contenidos que aparecerán en los nuevos programas de educación 
primaria, en un proceso de capacitación muy semejante al aplicado en el PEAM, 
es decir en cascada. 
La actualización se concretó en una fase intensiva de trabajo en. todo el país, 
actualizando a los maestros en español, matemáticas, historia y un curso para 
directivos escolares Se atendió a los multiplicadores y capacitadcres de la 
implementación ael PEAM y del PAM, para que a su vez llevaran la capacitación a 
cada estado. 
Posteriormente, en 1995 la SEP instrumenta el Programa Nacional para la 
Actualización Permanente de los Maestros de Educación Básica en Servicio 
(ProNAP) para atender principalmente a los maestros de educación preescolar. 
primaria y secundaria. 
Se dice que este programa nace por "una sentida demanda de los maestros de 
México y de su organización sindical . se requiere de un proceso de 
mejoramiento continuo del trabajo de los profesores, basado en la renovación de 
sus conocimientos y de sus competencias didácticas. ." (23) 
En dicho programa se habla de una actualización de calidad porque ahora los 
maestros cuentan con "un número significativo de materiales educativos de 
apoyo... la puesta en servicio del sistema de televisión educativa vía satélite, 
EDUSAT, la instalación de un numero creciente de Centros de Maestros (en 
Nuevo León denominados CECAM) y los programas de actualización ligados a las 
necesidades del trabajo docente y basados en paquetes didácticos 
autosuficienles..." (24) 
Nosotros creemos que no se puede decir actualización de calidad por contar con 
tales materiales, mucho menos sin considerar el uso que se haga de ellos, si 
llegan y son aplicados correctamente por los maestros en las aulas si realmente 
impactan en las prácticas docentes. 
En este documento expresaremos algunos aspectos que pueden orientar el 
desarrollo de acciones de actualización y capacitación de los maestros en 
servicio, pero ello no quiere decir que actualmente los CECAM u otras 
dependencias encargadas de atender al maestro los sigan o cumplan con ellos 
Entre ellos se destacan la definición del maestro como un profesionista en un 
proceso de formación en servicio, que tiene experiencia docente y que es capaz 
de plantear problemas de su práctica cotidiana y solucionarlos en un proceso de 
reflexión y estudio acompañado de materiales y apoyos pertinentes (25) 
Se dice también que la actualización del maestro sirve para generar estrategias 
didácticas, sugerencias metodológicas y propuestas didácticas viables, 
sustentadas y sensatas siempre apegándose a los contenidos de las asignaturas 
oficiales, ello supone que el maestro ya no aplicará mecánicamente actividades, 
sino que tendrá bases (no se dicen cuales, ni si tendrá tiempo para ello) para 
renovar permanentemente sus formas de enseñanza. (26) 
Para lograr lo anterior se dice que el maestro debe de interrelacionar didáctica, 
procesos de aprendizaje, desarroilo del alumno y formas de evaluación, aunque 
para lograr tal propósito no se dice cómo. 
En este mismo documento se parte de considerar la experiencia del docente pero 
sólo como materia de reflexión y punto de partida ya que debe reflexionar sobre 
su acción para modificarla en forma continua. (27) 
Vemos al respecto que estos procesos de actualización descritos tienen atrás la 
hipótesis de que la reflexión del trabajo cotidiano del maestro en servicio es el 
mecanismo y estrategia para profesionalizar su labor, acción con la que supera 
aquellas que suponen que el maestro profesionaliza su labor acumulando títulos. 
Por otro lado, se señala que la actualización debe ser colectiva, con colegas que 
tengan problemas comunes y compartan una misma problemática, ello para tomar 
decisiones para aplicar en forma inmediata a la realidad de cada aula o escuela. 
(28) Creemos que no siempre el reunirse de la forma en que se señala da los 
resultados esperados, no existe una cultura de la participación, de la crítica, del 
trabajo en equipo; estos son retos que se tienen que vencer o considerar en 
procesos de capacitación del maestro en servicio 
Se considera en la primera etapa del ProNAP que los maestros revisen materiales 
donde el énfasis en la lectura y la escritura, sea tal que puedan desarrollarse 
como lectores y escritores competentes para que puedan impulsar en sus 
alumnos el uso comunicativo y funcional de la lengua escrita y oral (29) 
Nos agrada reconocer que éstas ideas se plantean como plataforma de salida y 
que tales deben de probarse y enriquecerse para conformar un modelo de 
actualización de maestros. Al respecto señalaremos en el siguiente capítulo que 
algunas experiencias se acercan mucho a este propósito. 
La unidad de normatividad y desarrollo para la actualización, capacitación y 
superación profesional de maestros (UNyDACT) edita los lineamientos generales 
para planear, organizar, ejecutar y evaluar los procesos y acciones de 
capacitación y actualización de los maestros en servicio: en dichos lineamientos 
se incluyen los aspectos jurídicos que le dan vida al ProNAP, la explicación de lo 
que es el ProNAP, las funciones y propósitos de la UNyDACT así como de las 
instancias estatales de actualización, se menciona también en dicho documento 
lineamientos para establecer y operar el ProNAP en cada entidad federativa, los 
diferentes programas de capacitación y estudio, los centros de maestros (CECAM 
en Nuevo León), así como sugerencias para planear y evaluar el ProNAP. 
Nosotros rescataremos de este documento sólo las ideas más generales que 
podrían caracterizar a la propuesta oficial de atención al maestro en servicio, con 
el fin de valorarla como una alternativa rnás a las que mencionaremos en el 
siguiente capítulo. 
En esta propuesta oficial se menciona que la capacitación permanente del 
maestro en servicio debe ser organizada, sistemática, flexible y que en su fase 
inicial debe "facilitar el conocimiento de los contenidos y enfoques de los nuevos 
planes de estudio, así como promover la utilización de nuevos métodos, formas y 
recursos didácticos congruentes con los propósitos formativos del currículo." (30) 
Los maestros deberán inscribirse voluntariamente "en los cursos que se ofrezcan, 
de acuerdo con el nivel en el cual laboran, sus intereses y posibilidades de 
estudio." (31) 
Esta capacitación se recibirá en 500 centros de maestros instalados en todo el 
país, ahí podrán recibir paquetes didácticos de material impreso, orientación 
mediante radio y televisión y disponer de "espacios de trabajo, biblioteca, 
recursos audiovisuales y de informática y asesoría". (32) 
La capacitación oficial la reciben de sus propios compañeros que forman parte de 
un equipo técnico central de los centros de maestros, seleccionados conforme a 
determinado perfil y por escuelas formadoras de maestros u otras instituciones de 
educación superior, que previo convenio participen en estas tareas. 
Los maestros en servicio podrán recibir la capacitación conforme a las 
modalidades y formas de estudio que más se adapten a sus necesidades, podrán 
utilizar "el trabajo individual o en grupos de estudio con sus colegas, la 
participación en actividades semiescolarizadas, como el trabajo en grupos, con el 
apoyo sistemático de un asesor que colabore en el esclarecimiento de puntos o 
temas específicos, partiendo de las necesidades de los maestros, o su asistencia 
a eventos académicos programados..." (33) 
Dentro de los argumentos para aplicar el ProNAP se encuentra la idea de que tal 
programa servirá para lograr el "fortalecimiento profesional requerido para mejorar 
de manera permanente la calidad de su trabajo... actualizar sus conocimientos y 
destrezas a través de una gama de acciones flexibles y acordes a sus 
necesidades y realidades de vida y de trabajo, y a los requerimientos que el 
desarrollo del sistema educativo plantea." (34) 
Como se podrá advertir, la idea es consolidar un proyecto de capacitación 
permanente, flexible, continuo, para los maestros en servicio, mismo que 
avanzará por etapas o niveles. Nos parece una adecuada pretensión, falta saber 
cómo y qué se ofrece realmente para capacitarse, qué se aprovecha, qué se 
puede innovar y qué impacto tiene en el cambio de las prácticas pedagógicas 
escolares, esto es el verdadero asunto de la cuestión, y es de donde más 
adelante se tendrá que informar, para documentar tal experiencia. 
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CAPÍTULO IV 
TRES EXPERIENCIAS LOCALES DE FORMACIÓN Y CAPACITACIÓN DE 
MAESTROS EN SERVICIO 
Sabemos que muchos países y gobiernos piensan y buscan que la educación les 
ayude a resolver muchos de los problemas que enfrentan: cultura, mano de obra 
calificada, producción de conocimientos y tecnología, superar atrasos, rezagos, 
niveles de analfabetismo, etc. Sea cual fuere el interés y el esfuerzo económico, 
administrativo y curricular que haga cada gobierno, pareciese ser que una de las 
tendencias actuales es elevar la calidad de la educación básica, reorientarla y 
mejorar los insumos que recibe, entre otras cosas, como reflejo de los principales 
esfuerzos públicos en pro de la educación. 
Para el caso de México y de cada una de sus entidades federativas, así como de 
algunos otros esfuerzos de América Latina, la atención prioritaria se centra en 
lograr los resultados que se esperan de la escuela pública, atender, por razones 
de justicia social, a quien más lo requiera o lo necesite, con el afán de cumplir 
equilibradamente con retos que aluden a la cobertura, y brindar especial énfasis a 
la calidad del trabajo que se lleva a cabo en cada una de las escuelas. 
Una de las hipótesis centrales que subyace en los cambios centrales de la política 
educativa y en los nuevos programas de estudio de la reforma educativa 
acordada para México, se refiere a que para mejorar el trabajo y los resultados 
escolares supone cambiar objetivos programáticos, organizar y secuenciar mejor 
los contenidos curriculares, apoyar y planear mejor los procesos de enseñanza-
aprendizaje, disminuir o influir en las variables que afectan su desarrollo, pero en 
especial atender la formación de los docentes en servicio, vía actualización, 
capacitación o superación profesional. 
También, pareciese que no se apuesta a que la infraestructura instalada con 
normales, UPN, y otras escuelas formadoras de maestros pudiera resolver esta 
problemática, al grado que se han creado Centros de Maestros para atender, 
suponemos, las problemáticas de la formación del maestro en servicio Al mismo 
tiempo pareciese que no se acepta la vía de construir y desarrollar el curriculum 
conjuntamente con los maestros bajo experiencias de reflexión y construcción. 
Aquí en este capítulo analizaremos las bondades y limitaciones cíe algunas 
experiencias de formación de maestros en servicio realizadas en nuestra entidad, 
para valorar y potenciar a la investigación pedagógica relacionada con la 
vinculación de la formación del maestro y la solución de los problemas del aula, 
además de reconocer y valorar diversos caminos para atender la formación del 
maestro en servicio, aspecto éste en el que consideramos existe poca información 
al respecto en nuestra localidad. 
Asumimos que la profesionalización del maestro en servicio no puede ser 
modificada en forma aislada, ni trabajada en forma posterior al diseño curricular, 
ya que los resultados de la escuela pública no sufren impacto alguno y la práctica 
docente no surte sus efectos o modificaciones esperados Pensamos que se 
mantienen mayores niveles de impacto y de innovación de resultados cuando 
simultáneamente pensamos -planeamos- desarrollamos -aplicamos- y brindamos 
seguimiento -evaluamos- a las decisiones curriculares que mejor resuelvan los 
problemas de aprendizaje de los alumnos, ello es pensar en la formación del 
maestro como un profesional de la educación que desarrolla habilidades y 
actitudes para resolver los problemas educativos que enfrenta 
Con esto afirmamos que la formación del maestro ha quedado aprisionada y 
desvirtuda. en este caso por la incapacidad de las escuelas formadoras de 
maestros para influir en los resultados de la escuela pública o por la imposibilidad 
-por su forma de operación- de modificar realmente la práctica escolar que se vive 
en la educación básica La improvisación, la falta de espacios experiencias 
relevantes y la falta de continuidad en las acciones de mejoramiento del docente 
parecen ser los principales indicadores de esta problemática de la formación 
profesional. 
Por otra parte, las experiencias de formación de maestros que aquí se 
mencionarán paiten de un elemento común- involucrar participativamente a los 
maestros para asegurar niveles de identificación ideológica y científica con las 
metas y procesos de cambio y mejora continua que se pueden ejecutar en la 
práctica docente y que pueden influir en los resultados de su mismo quehacer 
para superar precisamente los problemas mencionados 
Lo anterior nos hace dudar de aquellas experiencias de formación docentes 
confinadas al campo teórico y al aislamiento, realmente lejos de lo que al maestro 
le sea útil durante la práctica escolar. En suma, no tiene sentido ir a estudiar o 
intercambiar experiencias en estudios de licenciatura, maestría o cursos de 
actualización sin aplicación en la realidad del aula, sin impacto en la práctica 
educativa y en los resultados de la escuela o sin modificar los resultados del 
aprendizaje, o que sólo sirve para efectos escalafonarios y de mejoramiento 
salarial filtrado. 
Sabemos que este camino es difícil y a veces política y administrativamente 
tortuoso, por la cantidad de ritos y mitos -tradicionales o burocráticos- que 
envuelven el accionar de cada escuela y del sistema de educación de una 
comunidad o de una entidad o país. 
Por otra parte, no buscamos que las experiencias aquí mencionadas sean o 
busquen proponerse como política educativa, ni como programas o proyectos 
pilotos; más bien, tan sólo mencionarlas para valorar su importancia en el 
contexto de una discusión que pudiera replantear y valorar nuevas de influir en el 
cambio que se espera de la escuela pública. 
Capacitar al maestro para enseñar una asignatura, para atender las asignaturas 
"más importantes" del currículo, para que conozca los contenidos y su secuencia 
o para que sea promovido escalafonariamente hace que se enfaticen prácticas y 
se descuiden áreas de la formación integral de los alumnos, provoca que se 
sacralicen metas, se asuman modas teóricas y didácticas, que en muchos casos 
están descontextuadas, y dejen de aplicarse rápidamente al probar su ineficacia 
en la escuela, en la realidad de las aulas y, en general, se desvirtúe el sentido de 
la capacitación: cambiar la forma de trabajar del docente y cambiar los resultados 
de la escuela pública. 
Todo lo anterior, no se aparta de los problemas que existen para adoptar o asumir 
un paradigma de desarrollo de la profesionalización docente, de las resistencias 
que ofrece el cambio, de las dificultades para incidir en la transformación de la 
práctica educativa y sin desconocer que el cambio de la educación pública pasa 
por otras variables, que no son las propiamente académicas, es decir, las 
pedagógicas o didácticas. 
A. INVESTIGACIÓN Y DOCENCIA* 
El objetivo central de la experiencia que se denominó como de Investigación y 
Docencia fué el de diseñar y desarrollar experimentalmente un currículo para el 
primer ciclo de educación primaria. 
Esta experiencia reconocía como principal problema el de los altos niveles de 
reprobación escolar que se generaban en las escuelas primarias en los primeros 
grados, además de que las formas de enseñanza de los maestros (repetitivas, 
mecánicas y memoristas) alentaban en parte la permanencia de esos niveles de 
fracaso escolar. 
Para ello, una de las principales acciones que incluyó esta experiencia, fue la de 
desarrollar, a través de una metodología de investigación-acción, un proceso 
formativo y de capacitación del maestro que le llevase a cumplir los siguientes 
"Experiencia dirigida por la Lic. Dora Antinori Carletti y como colaboradores Alejandra 
Correa, Gloria Guajardo, María de ios Angeles Jimenez, Juan Jesús Pardo, Mario 
Martínez, Juan Herrera, Gabriel Treviño y un equipo de 24 maestros en servicio, desde 
Junio de 1986 a Septiembre de 1988, apoyada por la administración del Departamento 
Técnico de Educación Primaría de la Secretaria de Educación y Cultura, dirigido por la 
Profra. Myrna Flores Flores, y efectuada en aulas de la División de Estudios de Pstgrado 
de la Facultad de Filosofia y Letras de la UANL. 
OBJETIVOS 
a).- Desarrollar a través de una metodología de investigación acción un proceso 
formativo, que posibilite a los maestros participantes: 
-Un nivel de comprensión de los objetos de conocimiento relativos al 
currículo, que permita la reflexión psicopedagógica y didáctica 
- Comprender los problemas implicados en la aplicación de un currículo y el 
papel que juega el maestro en su reflexión y transformación psicopedagógica y 
didáctica 
- Analizar las concepciones y prácticas de enseñanza-aprendizaje que 
provocan la reprobación escolar y el incumplimento de los propósitos y objetivos 
de los programas escolares, para generar prácticas escolares contextuadas, con 
sentido y significativas que ayuden a cambiar los resultados de la escuela. 
- Construir estrategias didácticas fundamentadas en una concepción del 
aprendizaje y la enseñanza, que se ponderen como hipótesis a aprobar 
experimentalmente. 
- Aplicar experimentalmente -bajo un esquema metodológico de 
investigación participativa- procesos de enseñanza-aprendizaje para aplicar un 
currículo renovado -pensado y diseñado- por los propios maestros, bajo una 
concepción del aprendizaje y de la enseñanza que impacte en las prácticas 
docentes tradicionales. 
-Desarrollar la capacidad de reflexión y replanteo de su propia práctica, de 
los maestros participantes en el proyecto. 
b).- Elaborar un currículo para el primer ciclo de educación primaria (primero y 
segundo grado) e instrumentar y evaluar su desarrollo. 
c).- Analizar las prácticas escolares y los programas oficiales vigentes de primero 
y segundo grado. 
d).- Difundir dentro de la comunidad de maestros la literatura especializada más 
relevante, así como los resultados y análisis del propio proyecto. 
Estos objetivos se contextualizan y tratan de cumplirse bajo los siguientes rubros: 
POLÍTICAS EDUCATIVAS PARA EL MEJORAMIENTO DE LA ESCUELA 
PÚBLICA 
Los esfuerzos en el terreno de la educación en América Latina muestran 
permanentemente la importancia de elevar la calidad de la educación, aunque 
conviene aclarar que no precisan qué entienden por ella ni que recursos, 
esfuerzos, condiciones o procesos la favorecerían. 
Por otra parte en este proyecto se consideró que atacar el problema de la baja 
calidad de la educación implicaba revisar los fines de la escuela su organización, 
los contenidos de cada área los procesos de aprendizaje y enseñanza asi como 
considerar 'os factores involucrados en la definición y desarrollo de los mismos 
Estos no pueden ser replanteados en forma aislada y sin comprometer a los 
maestros. 
Los esfuerzos de algunos países, tal es el caso de México, en el terreno de la 
investigación psicogenética concretó ciertas propuestas didácticas en las áreas 
de matemáticas y lengua escrita, sin embargo se encuentran lejos de provocar los 
cdmbius esperados. Pareciese que el problema se agrava ya que el maestro ha 
regresado a enseñanzas mecánicas y eclécticas, al dejar libre la elección de 
metodologías de enseñanza, al menos para el caso de la lengua escrita en la 
escuela primaria. 
Por otra parte, dentro de las políticas estatales se ha manifestado que la 
formación o capacitación del docente, se conciba como una mera actualización 
acrítica de contenidos y metodologías, en los que algunas prácticas docentes o 
teorías son cambiadas por otras más prestigiosas. Es como si los maestros de 
ahora fueran "piagetanos por decreto". Lo anterior ha provocado el abandono del 
énfasis en la didáctica, lo que hace que los maestros cuenten con menos 
instrumental para enfrentar la realidad cotidiana del aula, y mucho más de un auia 
poblada con alumnos empobrecidos social y culturalmente 
Realmente poco se sabe de los cambios que los maestros experimentan como 
resultado de la asistencia a cursos de actualización, así como del uso en su 
trabajo diario de io que han aprendido. 
Razones como las anteriores, así como las experiencias de los coordinadores de 
este proyecto, llevaron a plantear este proyecto de investigación y docencia que 
optó por una metodología que buscaba integrar la teoría con la realidad y con la 
práctica; para ello se basó en los siguientes parámetros. 
PARÁMETROS QUE ORIENTAN HACIA MEJORAR EL SERVICIO EDUCATIVO 
a).- Involucrar al maestro en un proceso de Investigación Participante, con una 
metodología que integre la teoría con la práctica escolar, todos sus 
determinantes, teniendo un papel activo no sólo en el desarrollo curricular, sino 
también en su fundamentación, planificación, aplicación y evaluación. 
b).- Replantear la práctica educativa a nivel de procesos y resultados a mediano y 
largo plazo, implica una redefinición del currículo a nivel de objetivos, contenidos 
y procesos, por lo que el docente buscará romper con la graduación rígida y la 
excesiva sistematización de los programas vigentes, para diseñar un currículo 
más abierto, más flexible, que respete los ritmos y los tiempos que se requieren 
para construir conocimientos, que posibilite adecuar los contenidos y las 
actividades a las características de los niños, de la escuela y del medio. 
c).- Es necesario posibilitar un espacio al maestro para convertir el aula en un 
centro de investigación y experimentación constante; para recibir una 
retroalimentación continua en función de las demandas generadas por la práctica, 
a través de la comunicación con otros docentes que participan en la misma línea 
de trabajo y con otros profesionales que colaboren con ellos. 
Bajo estas supuestos se organizó la experiencia de Investigación y Docencia: 
ORGANIZACIÓN: ETAPAS Y ACTIVIDADES 
Para cumplir con lo anterior los maestros coordinados por el equipo central 
analizaron durante nueve meses, en cinco horas dianas, las prácticas escolares y 
los programas oficiales vigentes de primero y segundo grado, reconociendo la 
literatura especializada vigente y más relevante sobre teoría psicogenética, 
desarrollo curricular, didáctica de cada una de las asignaturas, planeación del 
trabajo de aula y diseño de materiales didácticos, entre otras cosas, para construir 
las actividades didácticas que llevarían a la práctica en el siguiente ciclo escolar. 
El equipo central organizaba y planeaba el trabajo conforme a los problemas y 
necesidades de formación de los maestros que participaron en esta experiencia y 
conforme a la realidad y problemas que los maestros mencionaron y enfrentaron 
en sus escuelas. 
Posteriormente, después de nueve meses de lectura, discusión y diseño de 
actividades didácticas, los maestros y equipo central se insertan en diversas 
escuelas estatales (Escobedo, Guadalupe y Monterrey) para atender los primeros 
grados, se llevan a cabo pláticas y acciones de convencimiento y apoyo a la 
experiencia entre directores, compañeros maestros que ya laboran en la escuela 
y con padres de familia. A continuación se ilustra en un cuadro las diferentes 
etapas y acciones del proyecto. 
ETAPAS Y ACTIVIDADES DEL PROYECTO DE INVESTIGACIÓN Y DOCENCIA 
PRIMERA ETAPA 
MARZO 86-
JUNIO 87 
SEGUNDA ETAPA 
SEPTIEMBRE 86-
JUNIO 87 
TERCERA ETAPA 
SEPTIEMBRE 87-
JUNIO 88 
CUARTA ETAPA 
SEPTIEMBRE 88-
JUNIO 89 
ACTIVIDADES 
Constitución y 
formación del 
equipo central 
Anticipación de un 
marco conceptual 
sobre diseño 
curricular, 
formación docente 
y didáctica de las 
áreas del 
curriculum. 
Programación del 
seminario taller 
para la siguiente 
etapa. 
Elaboración del 
documento base 
del proyecto. 
Selección de 22 
maestros de 
primaria liberados 
de grupo, para 
participar en la 
experiencia. 
ACTIVIDADES 
Desarrollo del 
seminario taller 
Desarrollo del taller 
de didáctica 
Reuniones con 
especialistas en las 
áreas del currículo 
Taller de literatura 
infantil y 
conformación de 
biblioteca de aula 
Ubicación de los 
docentes en 
escuelas del área 
metropolitana 
Informe de 
resultados hasta 
esta etapa y 
búsqueda de otros 
22 maestros para 
la tercera etapa. 
ACTIVIDADES 
Aplicación del 
currículo diseñado 
Reuniones 
quincenales de 
discusión, 
retroalimentación y 
resolución de 
problemáticas 
derivadas de la 
experimentación. 
Formación de los 
nuevos maestros 
vía seminarios, 
talleres y 
observación del 
trabajo 
experimental 
Seguimiento, 
observación y 
ajustes del trabajo 
de aula por parte 
del equipo central. 
ACTIVIDADES 
Desarrollo 
experimental del 
currículo del 
segundo grado, 
mismos maestros 
y mismos grupos. 
Desarrollo 
experimental del 
primer grado con 
los maestros 
incorporados en 
la tercera etapa 
Evaluación 
elaboración 
resultados 
parciales 
finales. 
Ajuste 
elaboración 
propuesta 
curriculum 
y 
de 
y 
de 
de 
El equipo centra! recorre las escuelas y asiste a las sesiones de clase que los 
maestros ya planearon con anticipación, se observa el trabajo, se toman notas, se 
hacen sugerencias y se llevan, junto con los maestros, problemas para las 
reuniones quincenales y mensuales de evaluación y de valoración de avances del 
proyecto, los que son discutidos y se toman decisiones al respecto. El equipo 
central atiende los problemas del servicio y de la operación de la experiencia que 
se lleva a cabo en cada escuela. 
Con el fin de precisar con mayor exactitud las actividades en que se desarrolla 
esta experiencia, incluiremos que la misma se concretó en las siguientes 
acciones: 
Primera etapa: anticipación y formación del equipo. Se constituye un equipo 
central coordinador de la experiencia para configurar un marco conceptual y 
anticipar las experiencias curriculares básicas para el primer ciclo de educación 
primaria. 
El esfuerzo del equipo central se centra en construir bajo procedimientos de 
investigación documental un marco de referencia psicopedagógico y didáctico del 
currículo de primer y segundo grado de la escuela primaria, así como de la 
problemática del aprendizaje y la enseñanza en estos grados. 
Se atienden todas las áreas del currículo y se revisan los programas de estudio 
que se aplican en las escuelas federales y en las estatales, ya que en estas 
últimas se incluyeron adecuaciones y ajustes a los contenidos y se aplica 
diferente método (vilectográfico) de enseñanza de la iecto-escritura 
El equipo central programa un seminal 10 taller de didáctica que inicia en la 
segunda etapa de la experiencia, y se trabaja con maestros que recientemente 
atienden a grupos de primer y segundo grado. Este taller constituye el eje central 
del trabajo, ya que en él se rediseñarán y discutirán y se crearán experiencias 
didácticas significativas y acordes con la realidad de los alumnos y de las 
escuelas, pero fundamentadas con los aportes de la didáctica y de la psicología 
del aprendizaje así como del desarrollo pedagógico del currículo. 
En la segunda etapa se aplica el seminario taller de didáctica a 22 maestros 
propuestos por el Departamento Técnico de Primarias de la Secretaría de 
Educación y Cultura. Dentro de las principales acciones de esta segunda etapa 
se encuentr an: 
a)- El abordaje teórico y conceptual, para propiciar una formación del maestro en 
la producción psicopedagógica y didáctica más significativa hasta el momento. 
b)- La reflexión sobre la práctica de los maestros. 
c)- Revisión, elaboración y construcción de situaciones de aprendizaje adecuadas 
para primer y segundo grado. 
El equipo central coordina las sesiones de análisis, discusión y elaboración de 
situaciones de aprendizaje, participa en las discusiones, profundiza en el análisis 
de las dudas y problemas que plantean los maestros, estudia nuevas propuestas 
que se creen oportunas para ser incorporadas en el taller con el fin de ayudar y 
facilitar la construcción de actividades didácticas. Al mismo tiempo lleva a cabo 
actividades de extensión reproduciendo materiales para el seminario taller así 
como actividades didácticas seleccionadas y acordadas para trabajarse con los 
alumnos del primer ciclo de educación primaria 
En una tercer etapa se lleva a cabo el desarrollo experimental del currículo 
planificado para grupos del primer ciclo de educación primaria, en este caso se 
inicia con primer año. 
Esta aplicación experimental va acompañada de acciones continuas de 
evaluación, que incluyen observaciones en el aula para cada uno de los 22 
maestros que participan en la experiencia, recomendaciones a su trabajo, ajustes 
a las actividades didácticas planificadas, atención a las dudas e inquietudes de 
los padres de familia, directivos escolares y compañeros maestros donde se ubicó 
la experiencia. 
Se incluye además una sesión quincenal para todos los maestros, en la que 
intercambian puntos de vista, reprograman sus actividades para toda la quincena, 
reflexionan sobre lo realizado, analizan nuevas situaciones de enseñanza-
aprendizaje y se continúa enriqueciendo su formación profesional. 
El proyecto de investigación y docencia estaba programado para durar hasta jumo 
de 1990. En etapas posteriores se desarrollaría en forma experimental para 
segundo grado con los mismos maestros y mismos alumnos y se continuaría con 
nuevos grupos de primer grado atendidos con maestros que fueran asignados 
para observar la experiencia y pasar a atender en el siguiente año a los mismos 
grupos, ya en segundo grado, con los maestros capacitados inicialmente. 
Por diversas razones, señalaremos que no se pudo finalizar la experiencia como 
se tenía planeada y la misma se vio interrumpida varias ocasiones hasta que 
finalmente no continuó. 
OBSTÁCULOS Y LIMITANTES 
A lo largo de la experiencia se presentaron las siguientes dificultades que se 
enuncian en el siguiente cuadro. Ubicando una serie de variables no investigadas 
o consideradas aún por quienes atienden la formación permanente del maestro. 
Obstáculos y ajustes al proyecto de Investigación y docencia 
Obstáculos y limitantes Ajustes realizados 
Dificultades para que los maestros 
puedan acudir al seminario taller dos 
días por semana y estudiar, observar y 
analizar la practica escolar en su 
escuela tres días. 
Se decide liberar a 22 maestros de grupo, se 
argumenta que ocasiona problemas 
administrativos el que no estén con grupo en la 
escuela. 22 maestros participan durante un año 
escolar en el seminario-taller. Después se les 
buscará adscripción a las escuelas de las que 
salieron u otras. 
Cambian director de Educación Básica 
sn la Secretaria de Educación y Cultura 
Se vuelve a explicar el proyecto al nuevo 
funcionario, y se aprueba su continuación. 
(En estos cambios permanece la Jefa del 
Departamento Técnico de Primarias). 
Dificultades para adscribir a escuelas a 
11 maestros como titulares de grupo 
primer grado y once como 
observadores, para continuar ellos con 
nuevos grupos de primero y los titulares 
atender a los mismos niños ya en 
segundo grado. 
Los 22 maestros se les asigna grupo y se 
decide liberar a otros 22 maestros, situación que 
no ocurrió por cambios de funcionarios. 
Se decide continuar el proyecto hasta concluir el 
primer grado y continuar con la experiencia los 
maestros que quisieran atender segundo grado. 
Cambia de nuevo el director de 
Educación Básica en la Secretaría de 
Educación y Cultura 
Se vuelve a explicar el proyecto al nuevo 
funcionario, y se aprueba su continuación. 
(En estos cambios permanece la Jefa del 
Departamento Técnico de Primarias). 
Cambia de nuevo el director de 
Educación Básica en la Secretaria de 
Educación y Cultura 
Se vuelve a explicar el proyecto al nuevo 
funcionario, y se aprueba su continuación. 
(En estos cambios permanece la Jefa del 
Departamento Técnico de Primarias). 
Cambia el Secretario de Educación y 
Cultura 
Cambia la Jefa del Departamento Técnico, no 
existen condiciones para que la experiencia siga 
y se decide suspender. 
Ya no se trabajó con los niños de junio del 88 a junio del 89 ni tampoco del 89 al 
90 como se tenía programado. Los maestros participantes en esta experiencia 
buscaron cambio de escuela cercana a su domicilio, otros permanecieron en la 
escuela asignada y otros finalmente participaron como asesores técnicos del 
propio Departamento Técnico de Educación Primaria diseminando en las zonas 
escolares parte de la formación y experiencias didácticas obtenidas en 
Investigación y Docencia, en particular en el área de Rincones de Lectura 
Razones de administración de los recursos humanos en el área de relaciones 
laborales y los cambios de funcionarios de la Secretaría dificultaron el avance del 
proyecto, lo que nos da idea de que la Secretaría de Educación no está 
organizada ni cuenta con la infraestructura y figuras jurídico-académicas para 
propiciar la mejora continua hacia adentro y hacia los servicios que ofrece. 
Cambios de funcionarios y resistencias del personal de las escuelas donde se 
aplicó el proyecto afectaron su continuidad y permanencia Pudiéramos también 
concretar que la innovación y el cambio de la escuela pública también pasa por 
variables políticas y de hecho económico-laborales que a veces dominan y 
determinan a las propiamente académicas -didáctico-pedagógicas-
c 
RESULTADOS OBTENIDOS 
Pudiéramos decir que, en base a los materiales didácticos generados, a los 
diarios de campo registrados en las observaciones de aula y en las sesiones de 
evaluación y seguimiento del proyecto, así como en los resultados logrados en los 
alumnos, que la experiencia de formación docente fué bastante fructífera, los 
maestros conservan y aplican sus experiencias aprendidas en el seminario-taller; 
conservan sus materiales, expresan que se produjo en ellos un cambio muy 
significativo en su forma de pensar y actuar profesionalmente de tal modo que 
superen el rol de meramente ejecutor de un currículo prefijado y de tareas 
educativas prestablecidas. 
Se concretó un currículo más abierto, flexible organizado en un ciclo acorde con 
las necesidades y problemas de cada aula, para ello, los maestros conservan los 
ajustes a las actividades didácticas elaboradas por ellos mismos 
Se revitalizaron y recuperaron áreas descuidadas o abandonadas por la práctica 
escolar, como por ejemplo la literatura infantil, las actividades artísticas, 
tecnológicas, de ciencias y el juego que tanto gustaron e impactaron a los 
alumnos. 
Se replantearon los objetivos básicos de la escuela y se modelaron en torno a 
principios didácticos aplicados en situaciones reales y concretas del aula. 
Se advirtió la necesidad de continuar y crear experiencias mucho más profundas 
de formación de maestros iigadas a la reconstrucción y reflexión del currículo para 
asegurar realmente cambios en la práctica docente. 
Se comprobó que la investigación-acción es una estrategia que asume la 
formación docente como un trabajo solidario, que debe enfrentar una serie de 
obstáculos de diversa índole para poder consolidar propuestas a partir del 
análisis de las prácticas docentes cotidianas y de los contenidos escolares, lo que 
generó diversas hipótesis de trabajo que amplían el espectro de acciones y 
decisiones curriculares. 
Consideramos que falta mucho camino por recorrer para lograr que el maestro 
tome conciencia de lo que en realidad hace y por qué lo hace y de las formas en 
que puede superar prácticas que afectan o distorsionan el proceso de enseñanza-
aprendizaje de sus alumnos. 
Lo que más valora esta experiencia es la oportunidad que se les dio a los 
maestros sobre la posibilidad de leer, revisar sus experiencias, pensar, trabajar 
con otros colegas, intercambiar ideas, construir conocimientos didácticos 
significativos, proyectar y apiicar alternativas didácticas y evaluar su propio 
desempeño. Estas actividades no son fáciles de recuperar con docentes que se 
han desarrollado y trabajan en escuelas donde las mismas tienen escasa o nula 
vigencia y valoración. 
B. LA LECTURA COMO RECUSO DE PROFESIONALIZACIÓN DEL DOCENTE 
EN SERVICIO.* 
1.- Argumentación a modo de justificación 
Nadie negará que es necesario fomentar los hábitos de lectura en los alumnos, 
mucho menos en los que acuden a las escuelas formadoras de maestros, ya que 
son vistos como recursos básicos, en este caso para la profesionalización deí 
docente. Roger Díaz de Cossío señala. "... el promover el hábito de la lectura y 
lograr que porcentajes cada vez mayores de nuestra población sean lectores, 
manejadores de símbolos, es factor indispensable para alcanzar nuestra 
independencia."(1) Jesús R. Anaya Rosique, menciona: "Nada hay que pueda 
sustituir a la lectura como preparación para el ejercicio de la libertad".(2) 
'Experiencia realizada con un grupo de alumnos-maestros que estudiaron en la escuela 
de Ciencias de la Educación, el curso de Teoría Pedagógica I a cargo del maestro Juan 
Jesús Pardo Flores, en el semestre Feb-Ago. 1988. 
Podríamos pensar que no se lee porque no hay libros, pero también afirmar que 
no hay lectores que los lean. Pensar así sería considerar este problema como un 
círculo vicioso. Sin embargo es real la existencia de una desigual distribución 
social de bienes culturales en el país, mayor aún que la de bienes y servicios 
materiales; también la producción y distribución de libros en forma pública y 
privada presenta una estructura muy ineficiente ya que los libros no llegan a 
donde deben de llegar y aparte no son leídos, por lo tanto se convierten en papel 
usado. 
Suponiendo que se resolviera este problema de producción y distribución de 
libros, queda pendiente resolver el problema de que sean leídos una vez que los 
lectores puedan adquirirlos. 
Antes de agotar esta justificación conviene comentar una extensa cita de Felipe 
Garrido donde señala que: 
"Antes que más libros y más bibliotecas, hacen falta más lectores Cuando 
hablo de más lectores no me refiero solamente que la gente sea alfabetizada 
(aunque sin eso, por supuesto, nada mas seria factible), sino a conseguir que la 
gente tenga el hábito de la lectura y que sea capaz de comprender y 
aprovechar lo que lee. Que los analfabetas no lean puede ser triste y desolador, 
pero a final de cuentas entra en el orden de lo natural y está lejos de ser el 
mayor de nuestros problemas de lectura. Lo monstruoso es que alguien pueda 
sobrevivir a nueve, doce o dieciocho años de instrucción escolar sin quedar 
atado al noble vicio de la lectura. Lo monstruoso es que quienes terminan la 
secundaria o la preparatoria o una carrera universitaria, una vez que quedan 
atras los libros de texto no vuelvan a abrir ninguno sino por extrema, rara e 
insalvable necesidad. Alguien con heroica vocación matemática podría 
entretener algunos ratos de ocio calculando los recursos que desperdicia el país 
y que malgasta el ciudadano con cada uno de nuestros no lectores 
escolarizados 
Me parece que esto ocurre por efecto de un espejismo más. Se cree (o se 
actúa como si se cieyera) que basta con enseñar a una persona a reconocer las 
letras, a deletrear las palabras, a descifrar la escritura, para convertirlo en 
lector. Pero reconocer las palabras es apenas el principio de una carrera de 
lector. Un principio frágil. Quien queda abandonado en ese punto, si después 
carece de práctica, puede olvidar lo aprendido; si carece de orientación y 
estímulo (y eso es lo ordinario) jamás podrá obtener de la lectura los beneficios 
que debiera. Se enseña a reconocer las palabras, pero pocas veces se enseña 
a utilizar los libros. Ese profesional incapaz de leer poesía, ese funcionario que 
se jacta de no haber jamás leído sino el código civil, ¿no son de alguna manera 
también, analfabetos funcionales, aunque puedan leer los diarios, los nombres 
de las calles, las cotizaciones de la bolsa?. 
La formación de lectores debería ser la mayor de las preocupaciones del 
Estado respecto a los libros y respecto a la política cultural los libros y las 
bibliotecas no deberían quitamos el sueño: son relativamente fáciles de 
multiplicar. Por lo menos, mucho más fácil de multiplicar que los lectores. 
Preocupémonos por formar lectores lo demás nos será dado por añadidura " (3) 
Con estas citas buscamos mostrar cual es el panorama social del país con 
respecto a la lectura; además de advertir sobre el compromiso que tiene la 
escuela actual en relación con este tema. 
Por lo regular todos los programas de educación destacan la importancia de la 
lectura; sin embargo en la práctica escolar concreta y cotidiana resulta muy difícil 
que los alumnos desarrollen hábitos lectores y más aún que tengan un ambiente 
favorable con actividades didácticas destinadas a fomentar el hábito de lectura y 
que éste, para el caso de las escuelas formadoras de maestros, sirva para la 
profesionalización del docente en servicio. Regularmente la formación de hábitos 
lectores es una área descuidada en todos los niveles escolares. 
Se escuchan quejas muy frecuentes entre los maestros de que los alumnos no 
leen; que sólo estudian para el examen o que se atienen a la copia, que poco 
discuten y que no plantean juicios u opiniones relevantes en clase. Es obvio que 
las prácticas escolares mecánicas, repetitivas, memoristas e improvisadas afectan 
en este caso la formación de lectores y la profesionalización misma del docente. 
Cabe preguntarnos: ¿Qué hace que unos rechacemos la lectura mientras que 
otros nos sentimos tan atraídos por ella ? 
En estas líneas pretendemos dar cuenta de una experiencia de aula que se 
desarrolló durante el semestre de febrero-junio de 1988 con el curso de Teoría 
Pedagógica I en el grupo de tercer semestre "A". 
Esta experiencia, que nos puede arrojar datos para construir experiencias de 
profesionalización de maestros en servicio, en las mismas escuelas formadoras 
de maestros, intentó crear las condiciones favorables a nivel de aula para 
propiciar el desarrollo de hábitos lectores, basados en las consideraciones arriba 
mencionadas; se optó por actividades que, en presencia de libros y diversos 
materiales de lectura, crearan las condiciones aptas para que el alumno asociara 
la lectura con experiencias agradables y significativas, creando así una 
oportunidad para entrar en contacto con comportamientos lectores y flexibilizar la 
aplicación del programa del curso, para que los alumnos pudieran identificar una 
serie de aportes pedagógicos de los diferentes autores que se estudiarían como 
contenido del curso, mismos que puedan orientar e influir en el quehacer docente. 
Para generar esta oportunidad se partió de la idea siguiente: el tiempo escolar, es 
decir, el tiempo que el alumno de la escuela de Ciencias de la Educación asiste a 
tomar sus clases, no es el tiempo de aprendizaje. 
Conviene señalar que las variables que propician la falta de interés en la lectura 
son múltiples y que, como ocurre muchas veces, no existen recetas mágicas que 
resuelvan todos los problemas. Solamente mediante la dedicación y persistencia 
del maestro, y la aplicación inteligente de soluciones adaptadas a las condiciones 
específicas de cada contenido, cada escuela y cada grupo de alumnos, se logrará 
desarrollar estrategias que promuevan la lectura, y en este caso que auxilien a la 
formación del maestro en servicio. Esto implica la existencia de un contexto 
institucional abierto, flexible, dispuesto a la innovación y la experimentación, con 
un mínimo de infraestructura donde la creatividad y la tolerancia al error sean 
respetados, asi como valorados los avances y logros. 
2.- Algunas consideraciones previas 
Es necesario señalar que tradicionalmente las escuelas formadoras de docentes 
se han limitado al uso de materiales para cumplir con una función "cognoscitiva", 
teoricista, muchas veces dogmática y enciclopédica; situación que ha generado 
desinterés, desgano, aburrimiento y una serie de actitudes negativas ante las 
características y organización de los contenidos y de las mismas escuelas. Los 
alumnos estudian (no leen) sólo para pasar los exámenes y por lo regular lo 
hacen en listados de preguntas y respuestas (que han elaborado de diversas 
maneras) unas horas antes de presentar. 
Con esto, estamos señalando que curricularmente hay pocas oportunidades para 
asociar la lectura con otras actividades de la vida cotidiana, y en este caso con la 
vida laboral de los maestros, con su formación profesional, con las necesidades 
de su práctica docente cotidiana. Pocas veces han encontrado entrada al aula de 
clases (no sólo de las escuelas formadoras de maestros) materiales de lectura 
que puedan cumplir otras funciones que las estrictamente cognoscitivas 
La rigidez en horarios y contenidos de los planes y programas de estudio inhibe 
(muchas veces alienta o promueve el desinterés o la abulia) cualquier intento de 
procesos creativos y de actividades más vinculadas con la realidad de lo que 
hace el maestro cotidianamente; así que aceptemos: regularmente el tiempo de 
clase no es el tiempo para aprender. 
En nuestro medio, en las escuelas formadoras de maestros y en las mismas 
escuelas donde laboran no hay libros, o son muy caros, o se dificulta mucho 
conseguirlos; además dispone de poco tiempo para leer, dadas las diferentes 
ocupaciones que social y laboralmente se tienen que cumplir. 
Por lo regular las escuelas no pueden subsanar este tipo de problemas, están 
alejadas de periódicos, revistas académicas, a veces se carece de biblioteca; los 
maestros que las atienden no leen, no tienen hábitos lectores, no prestan sus 
libros o se burocratiza este tipo de acciones; mucho más compleja es la cuestión 
acerca de la información computarizada. Por otro lado, los mentores critican 
abierta o veladamente actividades didácticas que involucren más trabajo, no se 
está en condiciones de mejorar la escuela invirtiendo más esfuerzo por el mismo 
sueldo y con las mismas condiciones laborales con las que se actúa 
rutinariamente. 
Afirmamos la idea de que es conveniente crear condiciones para que el 
estudiante encuentre una mayor diversidad de materiales y portadores de textos, 
y que pueda practicar la lectura en un contexto más significativo, es decir, ligado 
a aquellas cosas que le son interesantes, que le son útiles y que le son familiares. 
Sólo así podrán, el alumno y el maestro, comprender las funciones que la lectura 
puede jugar en su formación respectiva. 
En nuestras escuelas leer y escribir se basa fundamentalmente en el desarrollo 
de ciertas destrezas para "sacar preguntas", "machetearlas para el examen" y 
"hacer acordeones", etc. Esto tiene efectos negativos. Por un lado, se legitima 
una lectura que se realiza bajo la supervisión del maestro en el aula de clases o 
como tarea extraclase, así como obligación curricular para pasar un examen; por 
otro lado, lleva a olvidar que la lectura es uno de los mecanismos de 
comunicación con que cuenta el ser humano; la comunicación en sí, es 
intercambio de significados, por lo cual está ligada a un contexto que conocemos 
y que está relacionado con nuestra vida. 
Esto quiere decir que si la lectura no ocurre en un contexto real, con significado 
para nosotros, posiblemente no comprenderemos lo que se lee si no poseemos 
los conceptos que transmite el texto, la lectura será inútil; si no sabemos por qué 
y para qué leemos, no nos sentiremos estimulados a leer. 
Nuestros planes de estudios, por lo regular, están recargados de contenidos y así 
ocurre con todos los programas educativos con orientación enciclopedista. Así, 
los maestros en un semestre están expuestos a recibir cinco o más contenidos 
diferentes, con cinco o más maestros diferentes, con niveles de exigencia también 
diferentes, lo que motiva a que el alumno priorice más unas cosas que otras, con 
los consabidos detrimentos en cada momento que avanza en el semestre. 
3.- Descripción de la experiencia 
En las actividades escolares realizadas, a lo largo del semestre febrero-agosto de 
1988, tratamos de apegamos a los siguientes principios didácticos: 
a) Principios didácticos 
a).- Partimos del concepto de que leer es comprender significados y que ef 
pensamiento e ideas se nos comunican no sólo por vía oral sino 
fundamentalmente por escrito. Tales ¡deas forman parte de un formación, en este 
caso profesional docente. 
b).- La adquisición del hábito de la lectura y el pensamiento crítico, como recursos 
del estudiante para intercomunicarse escolarmente, están en función de la 
riqueza de su propio lenguaje, de su vida, de su ambiente escoiar, de las 
actitudes y posibilidades que se le ofrecen. 
c).- Los procesos de aprendizaje centrados en la lectura deben utilizar materiales 
y textos significativos, funcionales, interesantes y atractivos. Esto permitirá 
generar un ambiente favorable al aprendizaje, placentero, grato y ameno que en 
todo momento el alumno debe de experimentar como un hecho natural, fácil y de 
uso cotidiano, Con esto pretendemos superar esa idea de que el maestro no tiene 
tiempo para leer. 
d).- La utilización de lectura como un medio de comunicación, tal y corno la 
entiende Paulo Freire, de conocimiento y de formación profesional y personal. 
Con esto establecemos que leemos para comunicarnos e interaccionar con los 
demás, y no leer para presentar un examen o leer para resolver cuestionarios. 
e).- "No nacemos no lectores, nos hacemos no lectores", y con esto establecemos 
que leer es un acto cultural-social y adquirido. Se valora el poder de leer y el 
poder que nos da el leer. 
f).- Que los libros seleccionados y las actividades presentadas para este curso 
deben responder a las necesidades e intereses del estudiante, apegándose al 
contexto real de la escuela y de la formación de un profesional de la educación. 
b) Objetivos 
Los objetivos que guiaron nuestro trabajo en el curso de Teoría Pedagógica I 
fueron: 
- Brindar al alumno de la Escuela de Ciencias de la Educación la oportunidad de 
disfrutar el placer que puede obtenerse leyendo y comunicando, con sus 
compañeros, ideas relevantes y útiles a su práctica profesional cotidiana. 
- Aumentar la frecuencia de prácticas de lectura significativa y utilizarla bajo 
contextos reales, para lograr niveles de lectura voluntaria y permanente. 
- Promover el gusto y la necesidad de leer en quienes requieren de este poder 
para profesionalizar su labor. 
c) Delimitaciones 
Conviene señalar que esta experiencia de apoyo didáctico a la formación de 
maestros en servicio no va en la línea de mejorar las habilidades de lectura 
(aunque éstas puedan conseguirse de manera colateral a esta experiencia, esa 
no es nuestra finalidad) puesto que en el nivel de educación superior se supone 
que ya todos los estudiantes han resuelto ese problema. Más bien tiene por 
finalidad hacer que los alumnos lean mejores materiales, más útiles para su 
formación docente, con más comprensión; que interactúen con diferentes textos, 
que opere la experiencia como una biblioteca circulante, que los alumnos se 
familiaricen con los materiales que leen y puedan recomendar y comentar lo que 
leen; que leer sea una actividad agradable, placentera, que merece estímulo, que 
sea valorada como un recurso formativo del magisterio; una experiencia didáctica 
como ésta, en el nivel de educación superior lleva por finalidad subyacente el 
impactar en las prácticas educacionales de la enseñanza y cambiar las rutinas 
escoiares usuales con base en actividades de fomento a la lectura. 
Esta experiencia didáctica de promoción y fomento de la lectura fue pensada para 
el curso ya señalado, dado el contenido de este programa establecido en el plan 
de estudios vigente. Fue concebida como una estrategia para crear (mediante 
ciertas reglas de operación discutidas y acordadas conjuntamente por el grupo de 
alumnos de ese semestre) un ambiente positivo alrededor de la lectura. 
4.- Descripción de resultados 
Esta experiencia práctica consistió en la organización de un conjunto de libros -
cinco para todo el semestre- que se ponen a disposición de los estudiantes en el 
salón de clase. 
Como los alumnos tienen por obligación institucional acreditar el curso, se optó 
por discutir cómo se ha de cursar el contenido; es decir, si se deciden por una 
metodología tradicional de dar clase (tal y como han estado acostumbrados), 
"soportar" los comentarios de textos que haga el maestro y estudiar para resolver 
exámenes parciales o contestar cuestionarios que los "preparen" para las 
evaluaciones parciales, o bien por participar y cursar el contenido del programa 
leyendo libros completos, (la obra de conocidos pedagogos), que han de 
comentarse y discutirse a lo largo de todo el semestre, en el salón de clase 
otorgando un puntaje distribuido en cada uno de los textos para que se cubra la 
nota administrativa. 
Para llegar a esta decisión, se explicaron las características y actividades 
relacionadas con cada una de las metodologías que tradicionalmente han cursado 
en la escuela y sus ventajas y desventajas. Después de cierto tiempo de 
discusión al respecto se optó por la metodología que se denominó "rueda de la 
lectura", puesto que consistió en que cada uno de los estudiantes leyera cinco 
libros, determinados previamente, los cuales tenían que rotarse de acuerdo con 
una lista preestablecida de orden de personas para leerlos, o bien según como 
cada quien pudiera conseguir los textos y solicitara su participación. 
Para garantizar que todos los alumnos leyeran los libros, se estableció (por parte 
del responsable del curso) un conjunto de preguntas públicas, conocidas incluso 
antes de que los libros fueran leídos; sobre dichas preguntas giraban sesiones de 
réplica, discusión y comentarios. Podían intervenir los compañeros que previa 
lista seguían en el orden de participación; pero también los que estuvieran 
leyendo el mismo autor o texto aunque no les tocara participar, esta flexibilidad 
en las participaciones, donde los compañeros comunicaban sus experiencias con 
respecto al contenido de los libros fue generando un ambiente de confianza y de 
encontrarle sentido a lo que se estaba leyendo; a parte de ir aclarando dudas 
para todos y animando al resto del grupo a leer para conocer el desenlace del 
contenido del texto. 
Durante las sesiones de clase se preguntaba, se discutía, se emitían opiniones a 
favor o en contra de lo que los autores manejaban en su texto, se interesaban por 
el anecdotario de cada obra, por los desenlaces y formas como los personajes 
resolvían sus problemas; esto llevó a los alumnos a leer con más tranquilidad y 
comprensión las obras determinadas; El poema pedagógico de Antón 
Makarenko, SummerhHI de A. S. Neill, Un mundo sin escuelas de Iván lllich, La 
pedagogía del oprimido o equivalente de Paulo Freire y cualquier obra de Celestin 
Freinet, entre las que figuraron Técnicas Freinet para la escuela moderna, La 
escuela moderna y La educación por el trabajo. 
Los alumnos individualmente, en grupos pequeños o en equipos numerosos, 
iniciaban el diálogo con los autores, se acercaban a ellos, se familiarizan y 
mantienen la comunicación con sus compañeros de aula Conforme se va leyendo 
cada texto, el alumno puede ir avanzando en la lectura del resto. Se van 
calendarizando las actividades de análisis de los textos y se van comentando en 
clase conforme a la elección que hagan, de ellos, los propios estudiantes. 
Lo más interesante como resultado de esta experiencia fue el hecho de que se 
fueron involucrando personas no pertenecientes al grupo, como familiares, 
amigos, etc. que al ver que los alumnos leían en casa, en el trabajo, en los ratos 
libres, en el camión, se mostraron, según comentaron los compañeros, interés y 
deseo de ayudar a comprender la lectura. Esto generó un ambiente muy favorable 
a la misma, al grado que se involucraron en la resolución de las preguntas, se 
interesaron por los textos, ayudaban a los alumnos a leer, se mantenían 
pendientes del final y del desenlace de las obras. 
Toda esta actividad fuera del tiempo escolar, motivante y gratificante en círculos 
familiares y de amigos hacía que en clase se debatieran las ¡deas de los autores, 
se aplicara la imaginación, se preguntara qué fue de la vida de cada autor, qué 
resultados dieron sus experiencias pedagógicas. Resulta interesante cómo los 
alumnos se "enganchan" con la lectura y les mueve a buscar más información 
sobre lo que están leyendo. Esto nos llevó a comprobar que el tiempo de ir a la 
escuela no es el tiempo del aprendizaje, de la formación profesional, 
exclusivamente. 
Resulta motivante advertir cómo los alumnos analizaban las acciones de los 
personajes que intervenían en los textos; cómo se relacionaban las Ideas de los 
autores con su trabajo, al autocriticar algunas actitudes y actividades que como 
docente han venido realizando en sus respectivos centros de trabajo; es 
importante destacar que algunas ideas de los autores comenzaron a tener 
aplicación en las aulas donde laboran los maestros, se advierten entre ellos 
mismos, el cambio de actitudes ante diversos hechos. Ensayar y aplicar nuevas 
experiencias puede caracterizarse como una buena experiencia de replanteo de 
la práctica docente en las escuelas, y como un inicio de un ciclo que implica 
lectura, reflexión, acción y ajuste a la práctica docente. Este camino nos lleva a 
proponer experiencias de formación docente que circulen en este sentido. 
Ante las dificultades de adecuar el calendario escolar al ritmo de trabajo del 
grupo, se acordó acudir a la escuela los sábados para continuar en este día e1 
trabajo con el resto de los textos que los estudiantes continuaban leyendo, dado 
que en las sesiones de clase asignadas al curso fueron insuficientes para la 
actividad ya descrita. 
Podemos decir también que en esta experiencia poco a poco fue sustituyendo el 
leer por obligación, para aceptar razones reales para leer para darse cuenta de 
que se leen materiales en relación con nuestra vida, con nuestra persona y con 
nuestro trabajo; para darse cuenta de que estos materiales tienen sentido en sí 
mismos, por tener significación que puede transferirse a otras personas, a la 
práctica diaria de la docencia. Fué gratificante escuchar cómo el novio de una 
alumna-maestra quería enterarse de lo que hizo Makarenko; cómo el papá de una 
compañera se "devoró" completamente a Neill para entender qué errores había 
cometido con la educación de sus hijos, etc. 
Puede decirse que se desarrollaba paulatinamente un gusto por la lectura pues 
los alumnos podían decodificar los textos y comprender sus significados. En este 
sentido las lecturas de este semestre asocian al alumno con los problemas que le 
rodean en su centro de trabajo, en su familia, al darse cuenta de la importancia de 
leer completo el texto. Si hubiera sido de otro modo, hubieran identificado 
párrafos para presentar un examen -sólo para acreditar el curso-, pero no 
comprenderían el mensaje general de la obra, situación que, por lo regular, 
cuando no se cumple, transforma a los estudiantes en analfabetas funcionales, o 
les desarrolla habilidades para sobrevivir a las exigencias administrativas o 
escoiares de la institución donde cursan sus estudios, pero no les lleva por el 
camino de quedar atados al noble vicio de leer. 
Como las habilidades de lectura están estrechamente relacionadas con la 
experiencia que en relación al hecho posean los alumnos, con sus habilidades 
cognoscitivas y psicolingüísticas, podemos decir que cuantitativa y 
cualitativamente se mostraron diferencias en el desempeño de cada uno de los 
estudiantes, lo que generó a su vez un problema para asignar la nota de 
calificación que administrativamente debe aparecer en el kárdex y comentarios 
personales hacia el interior del grupo, con relación al desempeño de cada 
compañero. 
Sin embargo, cabe señalar que se generó un ambiente de camaradería y 
solidaridad, de comunicación y de confianza, donde muchos de estos problemas 
tuvieron que resolverse por vía del diálogo y del convencimiento del desempeño 
personal en relación al grupo y determinar con base en esta reflexión y consenso 
grupal la nota evaluativa de los compañeros que se retrasaron en sus lecturas. 
Los rezagos existentes se justifican a partir del diferente punto de partida con la 
experiencia que los alumnos hicieron. Lo que nos da idea de la flexibilidad y 
adecuación que debe tener cualquier acción didáctica que se emprenda en un 
proceso de enseñanza-aprendizaje, en particular los referidos a la formación 
docente. 
El conocimiento que nos deja esta experiencia hay que valorarlo y señalar como 
de vital importancia el desarrollar destrezas básicas para comprender lo que se 
lee, alentar la comunicación, la confianza y las posibles interacciones entre los 
elementos que forman parte de un ambiente escolar, para contrarrestar la 
frustración de no comprender lo que se lee, la autoimagen que como lector se 
deteriora y que lleva a la pérdida de confianza en sí mismo y rechazar cada vez 
más las actividades escolares, y por lo tanto la lectura, que son la fuente de la 
frustración de muchos estudiantes. 
5.- Algunas ideas finales de esta experiencia de formación docente 
Es importante señalar que nos aventuramos en un terreno donde aún no se 
encuentra el punto de equilibrio entre alumno, contenido, metodología y docente, 
donde aún no quedan claras las interrelaciones entre estos elementos, donde 
todavía hay problemas que conciernen al objeto de estudio y al sujeto como 
elemento activo en todo proceso de aprendizaje. Preocupados por un loable 
objetivo; "desarrollar una experiencia didáctica que permitiese valorar las 
posibilidades de los estudiantes para construir un ambiente favorable para el 
aprendizaje, pertinente para la profesionalización del maestro en servicio", 
reconocemos el esfuerzo personal para cristalizarla, de parte de todos y cada uno 
de los compañeros que participaron; pero más reconocemos la voluntad individual 
para alentar el cambio y el mejoramiento o búsqueda de experiencias de atención 
al maestro en servicio. 
Esta experiencia generó un ambiente positivo hacia la lectura, a la vez que 
solidario entre los alumnos al dar ánimo y motivación inmediata a quién, por 
algunas razones, se atrasaba en las participaciones o participaba con algunas 
deficiencias. Creemos que este es parte de un mejor ambiente que se puede 
generar en un aula de educación superior. 
Los demás maestros que atendían los cursos del semestre encargaron algunas 
lecturas, lo que provocó amplio esfuerzo de los alumnos; situación que los llevó a 
valorar más la experiencia, ya que luchaban por conservar un tiempo más amplio 
para leer los contenidos de Teoría Pedagógica I y cumplir con las otras materias. 
Esto nos lleva a pensar en la cantidad y calidad de todos los contenidos que se 
cursan en un semestre y del plan de estudios que no poseen una infraestructura 
para promover la lectura, lo que representa verdaderas aventuras el atreverse a 
innovar en el salón de clase bajo el contexto de un currículo cerrado. 
El éxito de ésta experiencia dependió, en nuestra opinión, del manejo político que 
se dio en el grupo para concertar un acuerdo de trabajo y someterse a ciertas 
reglas del juego, que permitieran enfrentar un trabajo de aula distinto al que se 
había venido realizando. 
Dependió de los contenidos de los textos y de las diversas estrategias didácticas 
que se acordaron grupalmente para promover la lectura. 
Dependió del diálogo y de la confianza que se fue generando conforme se 
interactuaba en el grupo con las discusiones y réplicas grupales. 
Por otra parte, los alumnos se fueron convenciendo firmemente de que leer es 
importante y necesario y que no debe sujetarse a criterios curriculares 
tradicionales. 
Se comprobó que la lectura en realidad es un proceso activo, es decir, que todc 
texto requiere, para ser interpretado, una participación activa del lector y la 
aplicación de operaciones mentales complejas. Además de que la lectura cumple 
una serie de funciones en la vida de las personas, mismas que se vivieron y 
disfrutaron. 
C. LA ATENCIÓN AL MAESTRO RURAL: UNA EXPERIENCIA COLEGIADA DE 
FORMACIÓN PROFESIONAL DEL MAESTRO RURAL * 
Descripción de la problemática de la escuela rural 
Esta experiencia se lleva a cabo durante el ciclo escolar 96-97, como parte del 
servicio que la Coordinación Técnica de Educación Primaria, de la Subsecretaría 
de Desarrollo Académico e Investigación, presta a las escuelas primarias. En 
particular el relacionado con el apoyo al maestro en servicio para que pueda 
mejorar su labor docente y desarrollar convenientemente los programas de 
estudio. 
Sabemos que muchos maestros rurales señalan que es difícil ejercer la docencia 
en ese medio. Uno de los muchos problemas, y quizá el más serio, consiste en 
lograr que sus alumnos aprendan y desarrollen su escolaridad conforme a los 
planes de estudio. 
*Esta experiencia se llevó a cabo durante el ciclo escolar 96-97 por parte de la 
Coordinación Técnica de Educación Primaria a cargo de la Profra. Myrna Flores Flores y 
del equipo asignado para atender los talleres y elaboración de materiales de apoyo 
académico a la escuela rural: Florestela García García, Susana Garza Chapa, Olga 
Margarita Barrón Cano, Heriberto Ávila Rodríguez y Juan Jesús Pardo Flores. 
En documentos oficiales y conforme a estadísticas de la propia Secretaría de 
educación se reconoce que en el medio rural se enfrentan problemas severos de 
reprobación, deserción, ausentismo, y bajo aprovechamiento escolar además de 
enfrentar una serie de factores que dificultan el desarrollo pleno de las 
habilidades básicas: leer, escribir y hacer cuentas. 
Actualmente, y a nivel de argumentación, para atender en forma particular al 
maestro rural, tenemos que Nuevo León es un estado que en términos 
porcentuales y comparado con la media nacional se encuentra con 4.58% de 
reprobación y con 5.21% de deserción, es decir que de cada 100 niños que 
ingresan a la escuela primaria 4 la reprueban y 5 desertan de ella. Vistas así las 
cosas pareciese que el problema no es tan grave, pero al desglosar estos datos 
encontramos que los porcentajes se elevan en los primeros grados de escolaridad 
y en los municipios más alejados o menos industrializados como Dr. Arroyo, 
Aramberri, Zaragoza, Galeana, Iturbide, Mier y Noriega, entre otros, donde el 
porcentaje de reprobación llega a aumentar hasta 10.35% y la deserción hasta el 
17.02%. (4) 
Sorprende ver, al plantearlo en términos brutos que de 475, 636 alumnos inscritos 
en el nivel de educación primaria sólo aprueben 434, 591; se quedan en el 
camino 41,045 niños. (5) 
Lo anterior obliga a pensar en acciones particulares y orientadas hacia las zonas 
donde se acumulen rezagos y donde se encuentren indicadores que nos precisan 
atención prioritaria. 
Algunas explicaciones, a esta situación, tanto de los maestros como de algunos 
investigadores de la educación, indican que el problema se provoca y se agrava 
por las condiciones de vida de los niños, de la escuela, de los intereses 
familiares, del sistema de vida que tienen, por la falta de condiciones apropiadas 
para favorecer el aprendizaje, por las condiciones laborales y sindicales de los 
maestros que atienden el servicio en el medio rural. 
Sin embargo, hemos de reconocer que muchas de estas explicaciones se ubican 
fuera de la escuela y a veces fuera de las posibilidades de acción del docente, lo 
que en ocasiones limita un trabajo continuo, relevante y significativo en favor de 
los niños del medio rural. 
En esta experiencia se enfocó esta problemática desde lo que puede hacer la 
escuela, el maestro y los directivos para atender escolarmente a los alumnos del 
medio rural. 
Por todos es conocido que el maestro rural se encuentra generalmente aislado, a 
veces solo en la comunidad, y con limitadas y pocas posibilidades de apoyarse e 
intercambiar acciones y experiencias con otros maestros, laborando con varios 
grados a la vez, sin apoyo de la supervisión escolar, con una formaciór 
normalista desvinculada de las necesidades de aprendizaje de los niños de este 
medio, con una alta movilidad laboral; en suma, con muchas limitaciones para 
profesionalizar su labor y para garantizar resultados escolares favorables. 
Por otra parte, tiene que "planificar su trabajo" para todos los grados que atiende, 
lo que no siempre resulta una tarea sencilla o fácil, no tanto para hacerla a nivel 
de escritorio, sino para pensarla para todos los alumnos de los grados que 
atiende y aplicarla a la realidad del aula y además generar los hábitos, 
habilidades, capacidades y conocimientos esperados en los programas de 
estudio. 
En muchos casos los maestros tienen dificultades para trasladarse y permanecer 
en las comunidades rurales, dándose por consiguiente una rotación laboral 
constante, una asignación tardía de maestros y un abandono docente en estas 
escuelas, además de una serie de limitantes para cumplir cabalmente con el 
tiempo asignado a la jornada escolar, y con el servicio educativo en general. 
En los últimos años se han logrado estímulos económicos de arraigo y de zona de 
bajo desarrollo, que en lugar de beneficiar o servir de alicientes para arraigar, 
reorganizar o impactar en los aspectos académicos, lo que han generado es una 
serie de dificultades en los mismos maestros, pues se quejan de que hay quien 
gana más por el mismo (y a veces más deficiente) trabajo. Es como si las 
soluciones de apoyo al medio rural en lugar de beneficiar dividieran y generaran 
diferencias entre ellos mismos. Pero todo esto no quiere decir que los estímulos a 
los maestros rurales no sean necesarios, sino que son indispensables cuando se 
piensa en el impacto y la continuidad del esfuerzo del maestro en la escuela rural. 
Más bien, se necesita una revisión de los criterios y de la normatividad para 
otorgarlos. 
Muchas de estas situaciones, han generado una práctica escolar donde la copia 
de lecciones, buscar palabras, las series numéricas, las mecanizaciones, 
etcétera, son las principales actividades que los maestros solicitan a los niños de 
la escuela rural, plenamente identificables en sus cuadernos. Resulta obvio el 
hecho de que este tipo de práctica escolar no cumple con los propósitos y 
objetivos curriculares esperados para la escuela primaria, pues no son 
funcionales, ni atienden a las necesidades e intereses de aprendizaje, ni les 
permite desarrollar habilidades para resolver las situaciones problemáticas que 
enfrentan en forma cotidiana. Tal parece que con estas prácticas se atiende más 
a las necesidades del maestro y no a las del proceso de aprendizaje de los 
alumnos. Un ejemplo de ello, se ve cuando se le dice al maestro que el programa 
de estudios es flexible; él asume la flexibilidad para él, en el sentido de trabajar 
(dosificar) sólo ciertos contenidos y no como flexibilidad en función de cambiar 
secuencia, profundidad y tratamiento de los contenidos en función de las 
necesidades e intereses de aprendizaje de los alumnos. 
Generalmente, la supervisión escolar se realiza en el medio rural, bajo una serie 
de limitaciones, ya que ¡os supervisores e inspectores no tienen los recursos 
económicos, ni los medios para trasladarse a través de muchos kilómetros de 
terracería hacia lugares de difícil acceso. Hay supervisores que "atienden" hasta 
23 escuelas diseminadas en un radio de acción de más de 400 kilómetros, la 
mayoría de ellos con caminos de terracería. Lo que nos da una idea de que 
preocuparse por la cobertura y satisfacer la demanda de escuelas y maestros es 
relativamente más fácil que atender la calidad del servicio educativo. 
En síntesis, el probiema por resolver es cómo atender escolarmente a los niños 
de 802 escuelas del medio rural del Estado de Nuevo León, de diversa edad, de 
diverso grado y de diverso nivel de conocimientos y habilidades para apropiarse 
de los productos escolares y en comunidades dispersas con escasez de recursos 
y medios escolares; el problema es cómo llegar hasta 1966 maestros rurales para 
atender sus necesidades docentes (6). 
¿Cómo ofrecer y organizar una atención didáctica en el marco de las exigencia? 
curriculares actuales, que priorizan una escuela más formativa y una escuela que 
desarrolle hábitos y habilidades? 
¿Cómo atender las necesidades específicas de aprendizaje de los diferentes 
alumnos que acuden a la escuela rural? 
¿Cómo lograr en la escuela rural que los propósitos y enfoques de la enseñanza 
de las diferentes asignaturas de los programas de estudio puedan cumplirse, con 
las limitantes y dificultades ya señaladas? 
¿Qué formación profesional requiere el maestro rural para atender las 
problemáticas arriba mencionadas? 
Respuestas: ¿Profesionalizan o desprofesionalízan al docente? 
La escuela rural en México ha tenido una serie de cambios en sus fines y en sus 
procedimientos de enseñanza. En los momentos actuales queda muy poco o nada 
de lo que fue esta escuela. No es este el espacio para revisar históricamente la 
evolución de la escuela rural, dado que la experiencia se concreta a aspectos 
relacionados con la profesionalización de la labor del maestro rural en los 
momentos actuales. 
Sabemos que la masificación de la educación, la obligación de seguir programas 
y libros nacionales, la falta de formación docente para la atención de la escuela 
rural, la pérdida de proyecto educativo para la escuela rural y la transformación 
social a un modelo industrializador dominante, entre otras cosas ha propiciado 
una serie de situaciones que acentúan el abandono del campo, la falta de 
preocupación por la escuela rural, el deterioro de los incipientes esfuerzos por 
rescatarla y valorarla, etc. 
Durante los últimos 20 años la SEP proporcionó, (7) en plena vigencia de la 
reforma educativa del 72 a muchas escuelas rurales, grabadoras y casetes dentro 
de las actividades del proyecto de audioprimaria, mismo que sirvió para que el 
alumno escuchara las clases más importantes de los libros de texto, y pudiera 
trabajar autónomamente. En muchas escuelas las clases terminaban cuando se 
agotaban las pilas de la grabadora. 
De la misma manera hizo llegar guiones didácticos, instrumentos dirigidos al 
alumno, en el que aparecían instrucciones escritas, para desarrollar las 
actividades plasmadas en los libros de texto y así "alcanzar" los objetivos 
educacionales o cubrir los contenidos programáticos. 
Estos guiones didácticos eran acompañados de un cuadro de control y 
seguimiento en el que el maestro o los mismos niños marcaban los contenidos 
que realizaban por cada área. Los niños acudían a una caja (banco de guiones) 
que se encontraba en el aula y sacaban el guión de la materia por trabajar o el 
que indicaba el maestro. 
Otros recursos utilizados fueron las guías didácticas, que eran un documento para 
el maestro, ya que eran planeaciones de su trabajo con dos o más grados que 
podían trabajarse en forma simultánea. 
Trataban de abatir la improvisación con la que trabaja el maestro rural, integrado 
contenidos de diferentes áreas y grados en núcleos generadores, es decir en 
aspectos que podían trabajarse en forma simultánea en varios grados. 
Las guías didácticas fueron ideadas para suprimir la elaboración de avances 
programáticos por grado; servían para que el maestro trabajase con una misma 
área y tema en todos los grados. 
Como se advirtió, los apoyos a la escuela rural generados durante la reforma del 
72 buscaron facilitarle el trabajo al maestro proporcionándole medios para 
atender en forma simultánea varios grados alentar el autodidactismo en los 
alumnos (se pensaba que con o sin la presencia del maestro los alumnos podían 
avanzar su escolaridad conforme a su ritmo de aprendizaje y a sus propias 
habilidades), y se buscaba que la escuela rural tuviera recursos para realizar sus 
actividades, entre otras intenciones. 
Ai respecto se ha señalado que en la medida en que se le den las cosas ya 
anticipadas al maestro, en esa medida se limita su capacidad de respuesta y de 
resolución de los problemas que afectan su práctica cotidiana. Es común 
escuchar que tal acciones convirtieron al maestro en mero técnico de la 
educación, desprofesionalizando su labor. Lo cierto es que el trabajo docente 
dentro del aula rural no ha resultado ser sencillo y requiere de muchos apoyos y 
acciones para lograr niveles óptimos. Simplemente éstas estrategias o respuestas 
ideadas por la SEP alejaron ai maestro de procesos de reflexión de su práctica 
docente y de la posibilidad de profesionalizar su trabajo al impedirle o 
distorsionarle su función central: construir soluciones de enseñanza-aprendizaje 
aplicables a las necesidades y problemáticas del medio donde trabaja. No 
siempre la homogeneización de estrategias es un recurso saludable para el 
mejoramiento de la escuela pública. 
Actualmente muchos niños reprueban, tienen bajo aprovechamiento escolar, viven 
aún practicas escolares obsoletas, además muchos materiales de apoyo que 
tenía o en los que se apoyaba el maestro, han quedado obsoletos con la reforma 
del 93, conocida como la de la modernización educativa, los guiones ya no se 
ajustan al nuevo enfoque metodológico que se plantea y en consecuencia 
tampoco ios libros de texto, ni las guías didácticas se ajustan a los contenidos de 
los programas y además se cuenta ahora con avances programáticos por grado, y 
los materiales audiovisuales han probado estar desfasados ya que muchas 
escuelas rurales no cuentan con energía eléctrica o simplemente son destinados 
para otros fines que los propiamente escolares. 
Con lo anteriormente dicho no se quiere señalar que las experiencias técnico-
pedagógicas y los procedimientos o estrategias de apoyo al docente, surgidas 
de aquellos recursos asignados a la escuela rural no funcionen, sino que están en 
desuso o se han tornado desadaptadas a los requerimientos educativos actuales. 
Tampoco queremos mostrar que las innovaciones tecnológicas y de comunicación 
no puedan ser un medio o recurso más que, adaptado plenamente y con un 
seguimiento conveniente de su uso, pueda dar resultados favorables. 
En septiembre de 1993, después de que el maestro rural (en general todos los 
maestros) contó con nuevos programas y nuevos libros de texto, se diseñaron 
cursos para que sin excepción conocieran el enfoque de enseñanza, propósitos 
curriculares, y secuencia de contenidos, pero poco se hizo para ayudar a planear 
su trabajo, para buscar mejores estrategias didácticas que pudieran adaptarse a 
la escuela rural o para innovar los materiales y recursos didácticos, que en el 
mejor de los casos se continuaban usando, para conocer y aplicar lo necesario 
para asegurar un desarrollo curricular acorde al medio rural, en suma para 
mejorar la labor docente y asegurar resultados escolares. 
El maestro rural ha venido haciendo lo que considera conveniente para la escuela 
rural, hay quienes hacen lo mismo que en la reforma del 72 porque tienen ya sus 
clases preparadas -quizá pensaron que esta reforma no tendría fin-; hay quien 
intenta aplicar la reforma del 93 dando sus clases como se indica en los avances 
programáticos y hay quien piensa que con saber cuáles son las clases-
mecanizaciones que se dan en cada grado, ya saben lo que tienen que hacer y 
simplemente no se acercan a los nuevos programas, a los libros del maestro, ni a 
los apoyos didácticos diseñados para apoyar el aprendizaje, de hecho al maestro 
rural se le dificulta leer o utilizar todos los materiales editados para cada grado. Y 
la realidad nos muestra que no siempre se realiza una planeación del trabajo de 
aula, basarse en la experiencia es ineludible pero no basta para lograr los 
resultados esperados. 
¿Qué se espera actualmente para la escuela rural?, ¿Qué metas y estrategias 
son las que se recomiendan seguir a los maestros para mejorar los resultados de 
la escuela rural? 
Descripción de la experiencia 
Actualmente, siguiendo los propósitos y retos de la política social plasmada en el 
Programa Nacional de Desarrollo Educativo, (8) se busca atender a quien más lo 
requiere, a quien más lo necesita, a quien se encuentra en comunidades rurales 
ais ladas y marginadas y que enfrentan condiciones económicas y sociales en 
desventa ja . La razón: ahí es donde se concentran mayores rezagos y atrasos. 
En d i cho documento se plantean como prioridades mejorar la calidad del servicio 
educat ivo, disminuir los índices de reprobación escolar, aumentar el nivel de 
aprovechamien to escolar. Conviene aclarar que tales propósitos eran enunciados 
por T o r r e s Bodet en 1958 al darse cuenta que de 100 alumnos que ingresaban en 
la e s c u e l a rural sólo diez terminaban mientras que en las áreas urbanas la 
conc lu ían 57. 
Hoy, pa ra atender a las escuelas rurales y en general a la educación pública, se 
ha p l a n t e a d o promover una política de participación social (9) que inyecte 
recursos, ¡deas y esfuerzos para mejorar los resultados y las prácticas escolares. 
Dicha par t ic ipac ión se centra en la federalización educativa que supone, en su 
grado m á s acabado, que los municipios promuevan y presten servicios 
educat ivos. Otras estrategias de dicha política, incluyen el fortalecimiento de la 
gestión esco la r , y su consecuente activación del trabajo colegiado, y del proyecto 
escolar c o m o herramienta organizativo-formativa; para el caso de las escuelas 
rurales s e enfat iza atender las necesidades básicas de aprendizaje e impulsar las 
func iones d e supervisión escolar, con el fin de recuperar y consolidar un liderazgc 
académico que haga que la escuela cumpla sus fines y mejore sus acciones y 
resultados. 
En base a lo anterior y para atender a la escuela rural, una de las primeras 
acciones de la Coordinación Técnica de Educación primaria durante el ciclo 
escolar 96-97, fue la de asignar personal de la Coordinación que diera solución a 
las peticiones de apoyo generadas en cada región en que se encuentran dividida 
la administración de la educación en Nuevo León; además de difundir y explicar 
los diferentes servicios y materiales que la misma Coordinación elabora para 
auxiliar la labor docente y atender las necesidades de aprendizaje dentro del aula 
y en suma activar la vida académica de la escuela rural. 
Posteriormente, se dio el contacto con los jefes de sector, supervisores e 
inspectores de cada región, en reunión de presidentes de consejo técnico de zona 
escolar, para analizar junto con ellos la situación académica que guarda la región, 
discutir y decidir las acciones más pertinentes y conforme a consenso, generar 
compromisos de trabajo; ello para que las acciones de apoyo técnico de la 
Coordinación se lleven a cabo en función de la demanda de los mismos usuarios 
del servicio educativo y de las posibilidades de participación, organización y 
gestión colegiada de los mismos. 
En dichas reuniones se expresa la desconfianza con respecto a la continuidad de 
las acciones, ya que ha habido muchos cambios de autoridades y se señala que 
cada quien pide cosas distintas, que cada funcionario quiere justificar su trabajo 
haciendo lo que cree o le sugieren que haga, desatendiendo lo prioritario o 
desvinculándose de lo que el maestro de grupo realmente necesita. 
Además, en esas mismas reuniones, se plantean cuestionamientos como los 
siguientes: 
¿Por qué la Secretaría no nos manda los materiales y las cosas ya hechas, 
eso nos facilitaría el trabajo? 
¿Por qué en las Normales o las escuelas Formadoras de Docentes no 
preparan a los maestros para atender las necesidades educativas de la Escuela 
Rural, ya que los docentes egresan sin tener ninguna experiencia metodológica 
al respecto? 
¿Por qué se ha descuidado a la escuela rural? 
¿Por qué no envían los materiales, los libros y los maestros a tiempo? 
Muchas de éstas preguntas reflejan las quejas y críticas de los maestros con 
respecto a la administración y corrupción del servicio educativo, expresan su 
malestar e inconformidad, pero sobre todo evidencian un aspecto muy básico 
referido al mejoramiento cualitativo del servicio educativo: la necesidad de que las 
experiencias y apoyos al maestro tengan continuidad, permanencia y 
seguimiento. 
Por otro lado, se solicita que ya no se queden las acciones en promesas, que 
realmente se consolide el apoyo a las escuelas rurales. 
En éstas reuniones se critican acciones emprendidas por autoridades anteriores y 
se señalan situaciones laborales y administrativas no resueltas, como por 
ejemplo: la falta de apoyo para poner en práctica la autoridad que emana de sus 
funciones -como supervisores o inspectores-, ya que muchas veces al tomar 
decisiones las autoridades superiores no respaldan sus acciones. 
Después de escuchar a los presidentes de consejo técnico de zona y hacer las 
aclaraciones pertinentes y expresar que el sentido del apoyo que organiza la 
Coordinación Técnica es propiciar un trabajo formativo del docente, más 
perdurable y de construcción, por ellos mismos, de recursos y actividades 
didácticas adecuadas para atender a la escuela multigrado; y que tales recursos y 
actividades puedan mantenerlas si dan resultados adecuados y facilitan la labor 
del maestro, aún y a pesar de que las autoridades educativas cambien. 
Fue de esta manera como los presidentes de consejo técnico de zona de la región 
5, con sede en Montemorelos, la región 7 con sede en Linares y la región 9 con 
sede en Dr. Arroyo deciden, previo conocimiento de las acciones que en forma 
conjunta y compartida se pueden llevar a cabo, atender las necesidades de ¡a 
escuela rural y propiciar su desarrollo académico. 
Para darse una idea de la magnitud de la empresa, se puede señalar que estas 
regiones concentran el 76% de las escuelas rurales de la entidad, es decir 616 
escuelas de 802. En forma desagregada existen 240 escuelas rurales de origen 
estatal y se atienden de ellas a 190, el 79% y de origen federal o transferidas hay 
562 y se atienden con esta experiencia a 426 que representan el 75%. (10) 
El siguiente paso fue acordar que de cada zona escolar se nombre a seis 
maestros para que representen a la zona y puedan analizar y discutir con el 
personal de la Coordinación asignado a estas regiones, las acciones y estrategias 
más convenientes para mejorar el trabajo docente que se lleva a cabo en la 
escuela rural. 
Después de analizar en una dinámica de taller las condiciones de operación 
académica de las escuelas multigrado, se instrumentó una sene de medidas que 
se denominaron en forma genérica "Adecuaciones Curriculares,"' que se han 
traducido en adecuaciones sobre los contenidos curriculares para trabajar en el 
aula rural, en adecuaciones a la jornada escolar, en adecuaciones de 
organización y mejoramiento del ambiente del grupo y adecuaciones a los libros 
de texto y demás materiales, para facilitar el aprendizaje de los niños de la 
escuela rural. Todo ello a trabajarse como aspectos básicos y centrales del apoyo 
a la profesionalización del docente. 
Las adecuaciones que más se han discutido se centran en los contenidos 
curriculares y algunas opciones metodológicas que se trabajaron con los 
maestros, entre ellas destacan: 
- El método de proyectos, que se traduce en una vinculación de asignaturas y 
que se elabora a partir de un hecho relevante, interés o necesidad de los niños, y 
a partir de él integrar o correlacionar información de las diferentes asignaturas y 
propiciar el desarrollo de ciertas habilidades para dar satisfacción a las 
inquietudes que se le van presentando a los alumnos. 
Esta estrategia de trabajo supone que el maestro tenga las posibilidades de 
generar un ambiente de trabajo flexible, abierto y sobre todo en el que los 
maestros puedan relacionar en forma integrada y secuenciada los contenidos y 
propósitos de las diferentes asignaturas. 
Dicha estrategia se ha platicado y analizado con los maestros de las regiones 
que se atienden, pero no se ha decidido trabajar en ella porque su trabajo 
requiere de mayor tiempo y de una organización que aún no se logra plenamente 
ya que implica la adaptación de contenidos de todas las asignaturas, en este caso 
mínimos para la escuela rural. Este trabajo está en proceso ya que no se tienen 
todas las asignaturas, sólo las de español y matemáticas. Además se ha 
procedido a satisfacer las demandas más inmediatas de los docentes, y tal 
estrategia no fue la elegida en forma inmediata. 
- Vinculación de ejes temáticos dentro de cada asignatura, esta estrategia 
consideramos que es la que se propone en el nuevo enfoque que plantea el Plan 
y Programas de Educación Primaria, mismo que supone considerar los contenidos 
de un grado integrando los contenidos de los diferentes ejes en un solo tema o 
problema. Ello supone trabajar procesos de planeación didáctica dentro de la 
misma asignatura y por grado, favoreciendo la integración de contenidos y 
alentando un trabajo más sistemático en el desarrollo de las habilidades propias 
de cada asignatura. Esta estrategia no se cumple ni en las escuelas urbanas, los 
maestros atienden a sus alumnos dando clase y marcando de su avance 
programático las clases o temas que se van trabajando en el aula; en los hechos 
los maestros no tienen los espacios y los tiempos para planear en forma integrada 
y vinculada, y más bien que nadie se preocupa por ayudarlos a hacerlo. 
- Desarrollo metodológico a través de un sólo eje temático, siendo este un 
trabajo aislado circunscrito a los contenidos de cada eje, sin vinculación entre 
ejes o entre asignaturas, no se establecen acciones de integración o correlación. 
Este tipo de trabajo parece ser el más sencillo para "planificarse," ya que el 
maestro "cree" que sólo trabajará la información o los conocimientos referidos a 
cada contenido agrupado por eje. Creemos que este tipo de actividad docente es 
la generalmente se aplica en las aulas de la escuela primaria, en nuestra entidad 
Se programan (dosifican) actividades de clase en función de cada tema o 
contenido y de cada eje, componente o bloque en que se dividen y presentan los 
contenidos del programa. 
Al respecto se trata de superar este tipo de trabajo, porque no modifica en nada el 
trabajo docente que se había venido desempeñando anteriormente, para propiciar 
el desarrollo de habilidades y respondiendo a las necesidades de aprendizaje de 
los alumnos, integrando y correlacionando, en lo posible, los ejes temáticos y las 
diferentes asignaturas. 
Tomando en cuenta la problemática de la escuela rural la Coordinación Técnica 
de Educación Primaria observa la necesidad de realizar Adecuaciones 
Curriculares a los Contenidos del Programa , realizándolos por ciclos y por Eje 
Temático y en reunión de trabajo colegiado con supervisores y maestros de 
escuelas multigrado; el 21 de octubre de I996, se inicia en el municipio de 
Galeana, N. L. el análisis de las opciones metodológicas antes señaladas, 
planteándose ahí, por los maestros asistentes, la posibilidad de elaborar Fichas 
Individuales y Fichas Alternas. Dicha propuesta es considerada más 
conveniente y es aceptada, se elaboraron algunos ejemplos de fichas y se 
organizó a los maestros por zona escolar para redactarlas, por asignatura, por 
ciclo y por eje. 
Esta estrategia supone que el maestro pueda planear su trabajo y organizar su 
tiempo en el aula, para atender mejor a sus alumnos que presentan mayor rezago 
o atraso en el desarrollo de ciertas habilidades básicas, ya que las fichas 
individuales servirán para que los niños de los grados superiores puedan reforzar 
contenidos ya vistos y trabajar en forma autodidacta; en cambio, las fichas 
alternas son para que los niños más aventajados las apliquen con los niños de 
grados inferiores. 
Tal estrategia implica que el maestro organice mejor a su grupo; a los espacios y 
la distribución física del aula, los tiempos y los materiales necesarios; 
permitiéndole tener mayor oportunidad para atender a los alumnos que requieran 
su apoyo directo. Se trata de que esta estrategia lleve a que el maestro del 
medio rural pueda profesionalizar más su labor docente. 
Esta estrategia es la que en forma colegiada se decidió implementar ya que se le 
encontró los siguientes beneficios y bondades en su uso: 
Se pueden aplicar las fichas individuales a ios niños de 2o, 3o, 4o, 5o, y 6o y las 
alternas las aplican los niños de 5o, y 6o a los niños de 1o, 2o, 3o, y 4o y los 
de 3o. 4o se las pueden aplicar a los de 1o, 2o. Ello permite rotar fichas y niños 
que se atienden, conforme el maestro organiza al grupo y sigue una secuencia de 
aprendizaje para atender los rezagos y atrasos. Las fichas sirven como material 
didáctico de apoyo, ya que no se tiene en las aulas rurales. 
Facilitan al maestro el trabajo de planeación y evaluación del desarrollo de! 
aprendizaje de los alumnos. 
Permiten que el maestro, en caso de ausencia o dificultades para cumplir con los 
tiempos de la jornada y del calendario escolar, pueda solicitar que se apliquen en 
casa, en la escuela, o cuando él atienda a otros alumnos; los padres de familia u 
otros familiares del niño pueden apoyar y aplicar las fichas a los niños lo que 
permite que reconozcan el avance académico de los mismos. 
Favorecen el desarrollo de habilidades propias del autodidactismo y alientan el 
trabajo autónomo e independiente, generando habilidades y hábitos escolares 
necesarios y útiles para el aprendizaje permanente. 
Alientan la integración grupal ya que favorecen la ayuda mutua, la colaboración y 
la organización de los materiales, así como, la responsabilidad en el trabajo 
grupal o de equipos. 
Permiten comprobar los avances en el manejo de la información que contemplan 
los programas de estudio ya que socializan los conocimientos y el aprendizaje y 
los alumnos tienen la oportunidad de trabajar en conjunto y compartir sus 
experiencias. 
Facilitan al maestro el trabajo de planeación y secuencia de los contenidos de las 
asignaturas. 
Resultados obtenidos con esta experiencia 
a) Apoyo y asesoría técnico-pedagógica para el desarrollo de la escuela 
rural: activación del trabajo colegiado. 
Uno de los principales propósitos de la Coordinación Técnica fue el de activar el 
trabajo colegiado y la vida académica de las zonas escolares que cuentan con 
escuelas rurales. Para su activación, se generaron las siguientes 
recomendaciones, mismas que fueron analizadas y se continúan trabajando con 
los supervisores, inspectores y maestros: 
-Favorecer las reuniones colegiadas entre los maestros a su cargo para generar 
formas de organización y estrategias que contribuyan a elevar el 
aprovechamiento escolar de las escuelas rurales, abatir los índices de 
reprobación y dar pleno cumplimiento a los propósitos y enfoques de los 
programas de estudio vigentes. 
-Activar la vida académica de la escuela rural reorientando sus esfuerzos y 
consolidando el liderazgo académico, cambiando sistemas rutinarios o 
tradicionales que afectan o imposibiliten el verdadero aprendizaje de los niños dei 
medio rural. 
-Destinen tiempos y esfuerzos para atender en forma pertinente a quien más lo 
necesita o lo requiera en función de su atraso o rezago escolar, de modo que 
pueda asegurarse la calidad del servicio educativo y mejorar su eficiencia interna. 
-Supervisar las acciones de planificación del trabajo de aula con el fin de optimar 
y aprovechar el tiempo que realmente tienen el maestro rural y los alumnos para 
cumplir con las metas académicas y con el calendario escolar. 
-Instrumentar adaptaciones curriculares para generar y/o modificar las prácticas 
docentes que no vayan en el sentido de superar los niveles de aprovechamiento 
escolar, para lograrlo se recomienda llevar a cabo tareas de seguimiento para 
verificar que los maestros construyan y apliquen actividades significativas para 
los alumnos y que realmente contribuyan al desarrollo de las habilidades 
escolares plasmadas en los programas de estudio. 
Hemos considerado que el apoyo a la escuela rural y la profesionalización del 
docente deben tomar en cuenta que a la escuela se le asignan múltiples tareas, y 
que en el medio rural muchas de ellas no pueden cumplirse; sin embargo, el 
maestro deberá aplicar criterios selectivos y establecer prioridades. Entre las 
prioridades que se han analizado con los maestros para mejorar el nivel 
académico de la escuela rural se encuentran: 
1o. Asegurar el dominio de la lectura y escritura. 
2o. Afianzar una formación matemática elemental. 
3o. Desarrollar destrezas en la selección y uso de la información. 
4o. Mejorar el ambiente escolar del aula rural organizando en forma 
específica los materiales y los espacios para que se lleven a cabo las actividades 
sin interrupciones, con variedad de materiales, con posibilidades de utilización 
constante en base a los intereses, experiencias y necesidades de los alumnos. 
Hemos considerado que bajo estos criterios deben construirse, adaptarse y 
aplicarse en el aula rural, la mayoría de las actividades escolares y centrarse los 
esfuerzos de profesionalización del maestro que labora en estas escuelas. 
b) Apoyo al maestro multígrado 
Los maestros en dinámica de taller han planteado sus dudas y generado 
esfuerzos para construir recursos didácticos para atender en forma simultánea a 
varios grados a la vez, en una misma aula Para ello se recurrió a una dinámica 
de profesionalización basada en la discusión y análisis de problemáticas 
relacionadas con las actividades cotidianas, pero que de ellas se desprendieran 
soluciones para aplicarse en forma inmediata. Para ello se han organizado y 
distribuido el trabajo de elaboración de fichas individuales y alternas (ya 
mencionadas arriba) por ciclos escolares. 
La importancia de esta actividad radica en la posibilidad que tienen de 
capacitarse en la elaboración, aplicación y corrección de las fichas, para planear 
mejor su trabajo para el ciclo escolar siguiente, y utilizar el intercambio de ideas y 
experiencias de los compañeros que tienen que atender a diferentes alumnos, en 
diferentes escuelas y comunidades, a esto le hemos denominado trabajo 
colegiado y se ha utilizado como recurso didáctico de profesionalización de la 
práctica docente. 
c) Logros cuantitativos 
La experiencia hasta la fecha arrojó veinticinco reuniones de trabajo de 
capacitación y de asesoría técnica pedagógica. En promedio de siete reuniones 
por región (regiones 5, 7 y 9) 
Atendió a 1259 maestros, incluyendo a jefes de sector, supervisores, inspectores 
y auxiliares técnicos recibieron atención y asesoría directa y personal para 
atender las necesidades académicas de la escuela rural. 
Se elaboró en forma conjunta y colegiada un paquete de fichas de trabajo para 
español y otro para matemáticas, (aproximadamente 375 fichas de trabajo en 
ambas asignaturas) siendo diferentes en su redacción para cada región, ya que 
se consideraron los problemas específicos y las necesidades de aprendizaje de 
los alumnos del medio rural. 
Esta experiencia de atención al profesor de escuelas rurales ha derivado en los 
siguientes documentos: "Recomendaciones para el desarrollo académico de la 
escuela rural", y "Recomendaciones para analizar y adecuar las fichas 
individuales y alternas para el grupo multigrado", un programa para el curso 
atención académica a la escuela rural, un programa para un taller de 
adaptaciones curriculares para la escuela rural, en una antología para el 
programa de adaptaciones curriculares. Se elaboró también una memoria del 
encuentro pedagógico cuya impresión fue de mil ejemplares, todos ellos se 
distribuyeron a los maestros rurales 
Dichos materiales están utilizándose por los maestros rurales para producir 
materiales de apoyo a su labor y para orientar sus esfuerzos, son documentos 
básicos para apoyar la mejora de su labor docente. Se organizó el encuentro 
pedagógico de atención a la escuela rural en el que se plantearon el 18 de abril 
de 1997 en la ciudad de Linares, soluciones y acciones para mejorar los 
resultados de la escuela rural, apoyar la labor del docente y reorientar el servicio 
de supervisión escolar que se presta a estas escuelas. 
d) Logros cualitativos 
Pudiéramos decir que conocimos las implicaciones y dificultades para establecer 
reuniones colegiadas entre maestros y directivos escolares, para consolidar 
formas de organización y trabajo conjunto y corresponsable y de las limitaciones 
para activar la vida académica de las zonas que atienden escuelas rurales. 
Identificamos que el sistema escolar no tiene los tiempos y desconoce los 
esfuerzos para planear el trabajo de aula, para elaborar material y los recursos 
didácticos cuya aplicación en las aulas multigrado beneficie a los alumnos y 
maestros. 
Seguimos trabajando en la consolidación y generación de acciones e indicadores 
de supervisión del trabajo de aula, que lleven a replantear el papel de los 
supervisores escolares. 
Identificamos prioridades de atención curricular para la escuela multigrado, lo 
que nos pone en situación de ventaja para generar hipótesis de trabajo y 
recomendar acciones de desarrollo para la escuela rural 
Aplicamos, conforme a las distancias y tiempos disponibles de las zonas 
escolares formas de organización y de trabajo para brindar acciones de 
capacitación y actualización de maestros rurales. Es gratificante observar como 
los maestros pueden cuestionar sus producciones y hacer los cambios en 
beneficio de sus alumnos y de su propio trabajo. 
Gracias al encuentro pedagógico para la atención de la escuela rural y la 
memoria del mismo, nos dimos cuenta que es necesario demandar apoyos y 
hacer "ruido" para que la escuela rural este en los planes de trabajo de los 
funcionarios de educación. 
Identificamos maestros que por sus aportes, desempeño y acciones didácticas 
pueden apoyar procesos de generalización de actividades y tareas de formación 
de maestros rurales. 
Consideramos que se nos quedan pendientes para el próximo ciclo escolar y 
quizá para posteriores investigaciones la generación de nuevas acciones de 
adaptaciones curriculares, bajo los siguientes criterios: trabajo por tópicos, 
contenidos comunes, método de proyectos, integración por ejes, integración por 
asignaturas, integración por grados, contenidos mínimos, contenidos específicos 
de grado, etc. 
Delimitar una muestra de escuelas para evaluar impacto y resultados logrados en 
las tareas de este proyecto. 
Organizar acciones de asesoría y capacitación para ampliar los beneficios del 
proyecto y atender directamente a más maestros y escuelas rurales 
Fortalecer y reorientar la gestión académica de ios directivos escolares para 
garantizar acciones adecuadas que mejoren la calidad del servicio y en 
consecuencia proponer modificaciones a las estructuras laborales y 
escalafonarias que apunten hacia la mejora continua de nuestra escuela pública. 
Generar un banco de información exclusivo de la escuela rural en la entidad, 
mismo que permita tomar decisiones y reorientar los esfuerzos de mantener las 
acciones que aseguren la continuidad y secuencia de un trabajo técnico-
pedagógico más propositivo y solucionador de las problemáticas del ejercicio de 
la docencia. 
A modo de cierre de esta experiencia colegiada 
Creemos que otro resultado importante es que el personal de la Coordinación 
Técnica que atiende a los maestros rurales de las regiones ya señaladas, ha 
acumulado una experiencia considerable y cuenta con materiales ya probados en 
aula, así como, con las actividades de asesoría técnica que mejor funcionan para 
atender tareas de actualización y capacitación del maestro rural. Lo que da una 
infraestructura a la Coordinación Técnica para atender en forma preventiva y a 
tiempo, es decir antes de iniciar un nuevo ciclo escolar, las necesidades de 
formación docente rural y el diseño de estrategias didácticas para la atención de 
los alumnos de este medio. Lo que nos lleva a plantear el problema de la 
continuidad de los equipos técnicos en la Secretaría de Educación. 
Por último, creemos que la experiencia diseñada para construir juntos soluciones 
a la problemática de la escuela rural, enfrenta una multiplicidad de retos, de los 
que hemos tomado uno de tipo académico en el que confluyen aspectos de la 
formación del docente, producción de recursos didácticos, adaptaciones y 
adecuaciones curriculares y sobre todo incentivar el esfuerzo y deseo de mejorar 
el servicio educativo que se presta a las regiones más alejadas, aisladas y 
desfavorecidas del Estado, lo que nos lleva a reconocer y aceptar que el cambio 
de la escuela tiene que contemplar variables políticas y de financiamiento, entre 
otras. 
D. Balance y critica general 
En los últimos 25 años, de acuerdo con la política modernizadora del Gobierno de 
México que le asigna a la educación un papel preponderante en el desarrollo 
económico y social del país, se ha venido generando un conjunto de estrategias 
y acciones especificas relacionadas con la formación de profesores. 
A partir de sus diversas concreciones, la formación de profesores ha venido 
mostrando características heterogéneas en la manera como se concibe, así como 
en su tratamiento y desarrollo. De esta manera, el campo de la profesionalización 
de la docencia abarca dudas acerca del proceso de formación docente; de las 
situaciones de esta formación; de los maestros de profesores; de la formación de 
los formadores de formadores. 
En este contexto, a nivel oficial y particular o privado han proliferado licenciaturas 
y maestrías relacionadas con el área educativa; de las que no se sabe realmente 
sí están modificando o no, la realidad educativa de nuestro país o de nuestra 
entidad. 
También, los planes de estudios de licenciatura a nivel preescolar y primaria, 
entre otros, demandan la formación de un "nuevo educador", teniendo por 
objetivos formar un educador, -agente de cambio- con una más desarrollada 
cultura científica y con una mejor aptitud para la práctica de la investigación y de 
la docencia, con un amplio dominio de las técnicas didácticas y el conocimiento 
amplio de la psicología educativa; provisto de elementos que posibiliten el análisis 
de los acontecimientos de su comunidad y que lo lleven a asumir actitudes 
responsables ante los problemas sociales. 
En este sentido, se parte de la idea de que el docente puede ser investigador de 
su propia práctica educativa, y la investigación pedagógica será la estrategia 
propiciadora en el docente de una actitud de compromiso y de generación de 
propuestas pedagógicas para coadyuvar a la transformación de la realidad 
educativa. Situación que no cumplen las maestrías, licenciaturas y cursos de 
capacitación que se le ofrecen al maestro en servicio. 
El propósito de elevar la calidad de la educación nacional a partir de fortalecer la 
formación y superación magisterial, ha de replantearse en el contexto específico 
de las condiciones laborales, académicas, teóricas y coyunturales de los propios 
docentes; puesto que las pretensiones de las acciones de capacitación del 
maestro entran en contradicción con la propuesta curricular para formar a los 
nuevos educadores, o transformar a los maestros que ya están en servicio. 
Esta situación ha motivado la búsqueda de soluciones que coadyuven a resolver 
en la medida de lo posible estas contradicciones entre modelo curricular y 
problemática institucional y contextual vigente, a partir de la producción y 
desarrollo de proyectos o experiencias de replanteo de la formación, 
profesionalización y superación académica de los profesores. 
Uno de los espacios que ha permitido reconocer este problema de la formación 
docente, investigación pedagógica y servicio a las escuelas públicas, es la 
participación en Departamentos o áreas de apoyo técnico a los maestros de 
educación primaria desde la misma Secretaría de Educación, la colaboración en 
experiencias de atención e investigación de las problemáticas relacionadas con 
los maestros en servicio, la participación como docentes en escuelas formadoras 
de maestros, y la inclusión en equipos de investigación del Departamento de 
Educación Especial. 
Es en esos lugares donde se ha tenido contacto con maestros de base, en 
servicio, y con las producciones teóricas sobre formación docente, estrategias 
curriculares y propuestas didáctico-pedagógicas. 
La experiencia y la formación acumulada en el terreno de la investigación y la 
formación de docentes nos permite plantear algunas de las dificultades o 
situaciones que se viven, dificultan, o rompen la continuidad e impacto de 
experiencias de formación de docentes de educación básica; las posibilidades de 
formación de profesores, la relación entre docencia-investigación y servicio, del 
carácter de dicha relación; del papel que juega la investigación en la formación 
docente; y las posibilidades reales de los espacios que apoyan, asesoran o 
actualizan a los maestros. 
Creemos necesario conocer todas las vicisitudes y peripecias por las que 
atraviesa este problema, a fin de poder concretar un balance y critica y valorar las 
posibilidades operativamente de aplicar propuestas o experiencias de formación 
continua de docentes en servicio. 
La información sobre las condiciones de operación y resultados arrojados de 
diversos acercamientos a estrategias de formación docente, señaladas en este 
capítulo, posibilitan tal balance. 
En los cursos; talleres o seminarios ya sea incluidos en un plan formal de una 
carrera, o que en forma aislada y a veces informalmente se llevan a cabo, 
relacionados con la profesionalización de los maestros en servicio; se debe crear 
un ambiente donde el profesor que asiste a los mismos tengan la posibilidad de 
adquirir, indagar, investigar y discutir con otros compañeros, la realidad del lugar 
donde trabaja y su ubicación central en los problemas de la enseñanza-
aprendizaje, a partir de un clima de interacción, en donde los implicados tengan la 
posibilidad de descubrir, redescubrir, aprender y construir soluciones a problemas 
específicos que afectan su labor dentro del aula. 
En las experiencias señaladas se ha procurado respetar el trabajo grupal, y actuar 
con metodologías más participativas y de investigación-acción, donde se procura 
que teórica y prácticamente se resuelvan en el campo del servicio, de la 
experiencia, la aplicación de propuestas didácticas en el aula 
Creemos que las modalidades de taller y de seminario nos han procurado una 
organización de la participación de los maestros para trabajar cooperativamente: 
a) En la búsqueda y en la producción de conocimientos; 
b) En el plano coyuntural e ideológico para reconocer las dificultades 
burocráticas, laborales y académicas que impiden o dificultan la 
operativización de las producciones; 
c) Pensar y construir conjuntamente las posibles soluciones y aplicaciones 
de lo aprendido de una manera organizada en las propias instituciones 
donde el maestro de base labora. 
Se debe procurar delimitar las áreas de aprendizaje, y de énfasis de la 
profesionalización docente, mismas que se manejan interrelacionadas y 
simultáneamente (entre más se compenetra el maestro en el trabajo que va a 
realizar, en lo que se espera de él, más se involucra, se interesa y se mejoran los 
resultados), entre tales sugerimos las siguientes: 
- Aspirar a construir una didáctica para la formación y profesionalización del 
docente en servicio. 
- Trabajar bajo metodologías basadas en la investigación-acción y en 
estrategias grupales y participativas. 
- Analizar e incidir en las posibilidades coyunturales de aplicación de lo 
aprendido y producido. 
- Producción y edición de materiales y actividades didácticas, de informes y 
conferencias, relacionadas con el proceso, y los correspondientes resultados. 
Muchos maestros no perciben los cursos y actividades relacionados con su 
formación psicopedagógica-didáctica como espacios formativos, o como 
estrategia de solución de problemas educativos; más bien la ubican como una 
tarea mas, por la que tienen que pasar para acreditar el curso y sacar la 
constancia o título que les asegure aumento salarial o más escalafón, este es el 
único incentivo que la SEP-SNTE han promovido para intentar profesionalizar la 
labor del maestro en servicio. Los maestros por si solos no piensan dedicarse a la 
investigación o a tareas que les implique cambiar o transformar su propio ejercicio 
profesional. No se descarta, ver lo anterior como un problema de estructuración y 
de desarrollo del currículo, o como un problema estructural -laboral-sindical- de la 
formación del maestro. 
Por lo general cuando los maestros participan en experiencias formativas 
argumentan poca disponibilidad, falta de tiempo y ausencia de información y 
habilidades en torno a los procesos y actividades de innovación didáctica. Más 
bien buscan o desean soluciones fáciles y que se las den y les expliquen como 
aplicarlas. Contradiciendo el sentido de la profesionalización docente Por ello 
consideramos necesario generar información y acciones que ayuden a 
contrarrestar esta inercia. 
Los maestros tienen dificultades para identificar o plantear ios problemas 
concretos que evidencia la realidad pedagógica de sus aulas; no logran 
enunciarlos o más bien no tienen espacios curriculares para hacerlo, al no ser 
fácil justificar y argumentar o fundamentar un problema de aula, mayores 
dificultades tienen para intentar solucionar los mismos. 
Como realizan múltiples actividades dentro y fuera de la escuela, dejan para el 
último el trabajo de profesionalizarse, o simplemente no les resulta fácil alternar el 
trabajo en aula con la continuación de sus estudios, originándose la improvisación 
y el inadecuado manejo de los temas y contenidos escolares. Lo que obliga a 
repensar las opciones de "profesionalización" que actualmente se le brindan al 
maestro en servicio. Se evidencia en sus participaciones por escrito, una carencia 
de habilidades de redacción y una pobreza del lenguaje, situación que se torna 
critica y que la SEP debe atender en forma urgente, si se quiere o se desea 
mejorar la calidad de la escuela pública. 
Muchos maestros creen que investigar -cambiar la práctica docente, en este caso-
es aplicar encuestas y realizar fichas bibliográficas. Al respecto rehuyen todo tipo 
de trabajo que implique tratamiento estadístico o actividades de tipo matemático. 
En este sentido los paradigmas de investigación clásica o de orientación 
positivista están prácticamente clausurados para los docentes, o bien presentan 
limitaciones para cambiar la práctica docente, por la naturaleza de la educación y 
del trabajo del maestro, aunque se insista en las escuelas formadoras de 
maestros que así se hace la investigación en la educación; habrá que pensar en 
términos de paradigmas cualitativos y de su implicación. 
Por otra parte, es habitual que cada escuela interrumpa, por razones diversas, los 
tiempos, actividades escolares y demás experiencias curriculares; trastocando 
todo proceso de trabajo formativo del docente. El tiempo de aprender e 
investigar no es el tiempo escolar, no es el tiempo que se destina a dar clases, a 
aplicar el currículo. Por lo que construir, habilidades y conocimientos para 
cambiar la escuela y anticipar sus consecuencias en la formación docente, no se 
hacen en un ciclo escolar, cortado por actividades extracurriculares, ni con 
maestros que tienen que destinar sus esfuerzos a otras actividades de 
sobrevivencia. Se requiere mayor apoyo, mayor control de variables para 
asegurar experiencias mas continuadas, para impactar más en las prácticas 
cotidianas de la escuela. 
Es real que se carece de condiciones laborales, académicas y logísticas 
adecuadas para la organización y funcionamiento de experiencias que incluyan 
tareas de investigación pedagógica, servicio y atención real al maestro en 
servicio, y que cuando éstas se dan se ven interrumpidas por los cambios 
políticos y administrativos de la Secretaría de Educación o por el bloqueo de 
grupos políticos que no quieren perder su "aparente" poder. 
Es común encontrar desvinculadas las acciones, programas y espacios donde se 
generan apoyos para el docente, de los lugares donde trabaja el docente, de sus 
problemas que enfrenta en el aula. La continuidad y la permanencia no son 
rasgos muy propios de los proyectos y programas que la SEP implementa, los 
maestros se quejan de la falta de los mismos. 
Es bastante común que directivos escolares no se involucren en estos procesos, 
lo cual limita las acciones renovadoras, obstaculiza el trabajo o retiene el 
desarrollo de las experiencias; muchas veces al no tomar en cuenta o no tener la 
anuencia de las autoridades locales de las escuelas o zonas escolares hace que 
las experiencias, servicios y acciones de atención al maestro en servicio se 
aborten. 
Creemos que se requiere valorar experiencias de formación de maestros que 
incluyan la investigación, la atención en sus propios espacios laborales y el 
servicio de apoyo y retroalimentación, como una estrategia de profesionalización 
docente, para que discurso curricular, práctica pedagógica y estructura 
organizativa guarden una congruencia; así como, partir de las necesidades 
concretas de los profesores en servicio. Lo anterior implica modificar estructuras 
curriculares administrativas, laborales y de la formación docente, área en la que 
existe poco trabajo al respecto. Simplemente para aplicar la llamada 
Modernización Educativa se decidió llevarla a cabo sin cambiar la organización 
de la SEP, de las escuelas y de la estructura laboral sindical, lo que perpetua 
mitos, ritos y vicios de la operación del servicio educativo. 
Se necesita aprovechar los espacios que se abren a partir de las contradicciones 
que se generan en el propio sistema, y que crean las condiciones que hacen 
posible la generación de innovaciones educativas. Pero lo anterior implica 
respaldo y "protección política y económica" lo que a veces es, también difícil de 
conseguir. Se garantizan mejores resultados cuando hay afinidades ideológicas y 
como equipo se tienen proyectes curriculares determinados y comunes. 
Por otra parte, el modelo de investigación positivista -él del método científico 
clásico- ha dominado el panorama de la investigación y de la aplicación de 
programas y proyectos de innovación educativa, pero a probado no ser suficiente 
y en muchos casos opuesto a la forma de investigar o tratar los fenómenos 
educativos Dando por consiguiente una distinción entre lo cuantitativo y lo 
cualitativo. 
Creemos también que la investigación y las estrategias de cambio e innovación 
no se operativizan cuando se ejerce una acción sobre los educadores o cuando 
mucho para ellos, sino cuando junto con ellos se comparte un conjunto de 
valores, postulados, fines, normas, lenguajes, creencias y formas de percibir y 
comprender los procesos educacionales, de obtener y aplicar nuevos 
conocimientos y actividades pedagóglco-didácticas. 
La existencia de diversos medios o procedimientos para abordar el cambio de las 
practicas escolares obliga a cuestionarse cuál es el más apropiado o conveniente, 
según las circunstancias particulares, para la transformación educativa, y en 
particular para los procesos de interactuación que se realizan con los maestros. 
Derivado del punto anterior, no es posible -aunque existe- transformar la práctica 
profesional del maestro en servicio, con actitudes de supremacía, de contingencia 
o de que todo sirve. Al respecto parece dominar la idea de síntesis, la que 
supone que los procesos educativos se pueden investigar desde una triple 
dimensionalidad empírica, normativa y crítica, donde se aporten conocimientos y 
se construyan soluciones para transformar la labor del maestro. 
Para impactar con estas experiencias se debe considerar la determinación a la 
que están sujetos los fenómenos educativos, al considerar que el resultado final 
debe ser la aplicación de los conocimientos pedagógicos como único modo de 
transformar la realidad. Situación que ubica, a la innovación pedagógica, en un 
contexto socio-político facilitador o retardador, del proceso de cambio de la 
realidad educativa. 
El conocimiento pedagógico se conceptualiza como conocimiento que procura 
mejorar la calidad del sistema educativo. Resulta que el contexto donde se aplica 
no depende del investigador, sino del docente, de las autoridades educativas, y 
éstos no se comprometen con una aplicación si esta no constituye respuesta o 
solución a sus problemas y si ellos no intervienen en la dinámica del proceso de 
transformación. La participación democrática es prioritaria. El respaldo político a 
un proyecto pedagógico es condicionante. La presencia o ausencia de recursos 
financieros, bibliográficos y humanos es determinante. 
Todo programa de desarrollo profesional del docente en servicio será adecuado y 
eficaz si obtiene conocimientos útiles y utiliza procedimientos apropiados a la 
realidad estudiada, y a su naturaleza y cuenta con la participación de los que 
deben cambiarla. 
Dentro de los beneficios y resultados de las experiencias mencionadas que se 
pueden obtener se sintetizan los siguientes: 
-Son un medio para reelaborar y enriquecer la discusión teórica de los aspectos 
pedagógicos. 
-Fijan o especifican los objetivos para la enseñanza y el aprendizaje. 
-Proporcionan información sobre la realidad en ia que se tiene que actuar. 
-Son un medio proporcionador de información para auxiliar en la toma de 
decisiones. 
-Ofrecen información sobre el cómo actuar en las aulas. 
-Mejoran la actividad de la enseñanza, las propias instituciones y a los maestros 
que la realizan. 
Dentro de las dificultades que tienen que considerar futuras experiencias de 
formación y profesionalización de docentes se encuentran: 
-Tomar en cuenta que el desarrollo y formación de hábitos y de una cultura del 
cambio constante en docentes, que han estado inmovilizados y operando en la 
inercia de las decisiones centrales, es lenta y requiere de ajustes y cambios 
constantes para prolongar su sobrevivencia. 
-Considerar que los tiempos para investigar y aprender no son los tiempos que 
marca la jornada escolar. Y que por lo tanto la investigación pedagógica con, en 
y de docentes debe rescatar espacios, tiempos y recursos propios y alternos, para 
asegurar y garantizar un nivel de involucración, discusión y reflexión constante 
sobre les fenómenos educativos que se estudian y con los docentes que puedan 
participan en experiencias de este tipo. 
-Advertir que las dificultades teóricas, técnicas, metodológicas y la falta de 
conocimiento sobre la problemática educativa son una realidad, que 
paulatinamente, ha ido atacando el actuar y el pensar de les docentes generando 
actitudes de pesimismo, pragmatismo o ningunismo, que no siempre resulta fácil 
romper o superar. A veces se presentan dificultades para superar tradicionalismos 
y rutinas contrarias a la investigación, al desarrollo profesional del docente y al 
cambio de la práctica docente. 
-Considerar que la instancias oficiales en el sistema educativo operan aún de 
manera centralizada y vertical, la mayoría en forma burocrática, mismas que 
restringen la labor del docente a mero ejecutor de programas y que en realidad no 
siempre tienen posibilidades de promover, estimular y apoyar experiencias de 
profesionalización de la práctica docente que incluya servicios de investigación, 
atención y actualización del maestro en servicio. 
-Encontramos que la excesiva pautalización del trabajo docente actúa como 
detrimento de su formación cultural y didáctica, lo anterior implica analizar las 
estructuras laborales, sindicales, burocráticas y curriculares de los centros 
formadores de docentes y de la misma Secretaría que afectan la capacidad de 
reunión, de organización y de continuidad de experiencias formativas, en 
particular, de los docentes en servicio. 
-También mencionamos que los proyectos educativos no se han identificado con 
los intereses y necesidades de los docentes, al participar en ellos, más por 
cuestiones escalafonarias que por resolver los problemas reales del aula, los que 
afectan la enseñanza y el aprendizaje escolar. 
-La participación del docente no solo en la ejecución sino también en la 
fundamentación, planificación y reajuste de la tarea educativa como eje principal 
del cambio de la práctica escolar, es una necesidad vital para refuncionalizar la 
actualización y profesionalización de docentes e incidir realmente en los 
resultados educativos. Esta es una consideración básica en las experiencias 
enunciadas en este capítulo. 
-El desarrollo del maestro al acercarse, conjuntamente con otros colegas, a la 
producción teórica y didáctica más relevante; al intercambio y confrontación de 
ideas; a la construcción de conocimientos significativos para su labor; y a la 
reflexión sistemática sobre la propia práctica; representa una estrategia que 
puede garantizar el convertir al maestro en elemento sustancial para la 
transformación de su propia práctica educativa pero implica modificar las 
actividades y funciones y tiempos donde trabaja el docente, para poder realizar lo 
anterior. 
-Tomar en cuenta que existe una alta resistencia y presión del medio escolar, 
autoridades, etc. al cambio educativo, al replanteo de las prácticas vigentes. Al 
mismo tiempo una escasa e nula valoración institucional y social del esfuerzo 
implicado en la realización de las múltiples tareas de un proyecto y experiencias 
formativas como las mencionadas. 
En suma el desarrollo innovador y creador debe ser introducido por una acción 
voluntaria y no por la propaganda de expertos o de acciones de relumbrón. 
Considerar que la valoración social del maestro que está dispuesto a innovar y 
desarrollarse es siempre percibida como más trabajo y con cierta desaprobación 
de sus colegas. Para terminar diremos que el centro del problema es saber cómo 
los fines del desarrollo decente y la innovación pedagógica se pueden alcanzar 
más fácilmente y cómo se podrá integrar al proceso de investigación y servicio un 
grado suficiente de flexibilidad, que permita la continuidad y sobrevivencia de este 
tipo de experiencias. Al trabajar con los maestros es Importante tratar de pensar 
de manera creadora y práctica, le que implicaría fortalecer un clima de 
innovación y desarrollo constante. 
Notas bibliográficas 
(1). Díaz de Cossío, R. El libro, en Diálogos, Mzo.-Abr. de 1984. No. 116, T a industria editorial". 
Colegio de México, p.p. 54-65. 
(2) Anaya Rosique, Jesús R. La lectura: necesidad esencial, propuesta para una campaña 
nacional, ibídem p.p. 70-76. 
(3) Garrido, Felipe. De libros. Bibliotecas y lectores Ibídem. p.p. 68-69. 
(4) Los datos estadísticos de las siguientes citas fueron tomados de "Estadísticas básicas 
1994-1995". Sistema Educativo Nuevo León. Secretaría de Educación de Nuevo León. 
Subsecretaría de Planeación y Finanzas. Dirección de Estadística y Control Escolar. Monterrey, 
N. L. Febrero de 1996. 
(5) Ibid. 
(6) Ibid. 
(7) Cfr. SEP, Manejo de Grupo Multigrado. Documento de apoyo al docente. Educación Primaria, 
p.p. 78-106. 
(8) Cfr. Poder Ejecutivo Federal. Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000. p.p. 64-86 
(9) Cfr. SEP. ART. 65-73 Ley General de Educación. México 1993. p.p. 80-86. 
(10) "Estadísticas básicas 1995-1996". Op. Cit. 
CAPITULO V 
LAS DISYUNTIVAS DE LA PROFESIONALIZACIÓN DEL MAESTRO EN 
SERVICIO 
A. Perspectivas y retos 
Al parecer se han generado dos grandes tendencias sobre los aspectos 
relacionados con la capacitación, actualización y superación profesional de los 
maestros en servicio: 
1a. La que supone que si el maestro sigue estudiando, tomando cursos de 
capacitación, haciendo otras carreras, incluso posgrados, mejora su trabajo; es 
decir la que cree que estudiando más se profesionaliza la labor docente. Esta 
podría decirse que es la que tradicionalmente ha dominado, no porque sea la más 
idónea para profesionalizar al docente en servicio, sino la clientelarmente más 
fácil de organizar y ofrecer dentro de un sistema credencialista y escalafonario, 
como el que priva en el medio magisterial. 
2a. Aquella que le apuesta a que el maestro es capaz de reflexionar sobre su 
propia práctica docente, investigarla y transformarla y a su vez transformarse a si 
mismo, la que intenta recuperar o formar habilidades de investigador en el 
maestro como una estrategia para que pueda cambiar los resultados de su 
práctica. 
Hay hechos empíricos bastante relacionados con éstas tendencias, que las 
contradicen, las cuestionan y hasta las magnifican lo que dificulta o hace más 
complejo pensar en modelos únicos de capacitación para los maestros en 
servicio: 
a). Los maestros no tienen la formación, el tiempo, los espacios, los recursos, ni 
interlocutores para reflexionar sobre su mismo trabajo; este se mantiene aislado, 
devalorado y muchas veces supeditado a las indicaciones y actividades pensadas 
por los directivos escolares o las políticas -fines, contenidos, metodologías, y 
demás aspectos curriculares o extracurriculares- ordenadas y promovidas por las 
autoridades educativas. 
b). Los maestros que estudian otra carrera u otro nivel superior no lo hace para 
permanecer dando clases, o para profesionalizar lo que hace, más bien para dejar 
de dar clases, cambiar de nivel, o mejorar su situación económica, pero nunca 
para transformar el ejercicio docente que cotidianamente vive en términos de 
profesional de la educación. No hay estudios locales al respecto pero al parecer 
un maestro que ha cursado estudios de licenciatura o posgrado, si sigue en el 
aula, hace exactamente lo mismo que otro maestro que no ha tenido oportunidad 
de acceder a estudios superiores; los supervisores se quejan de que un maestro 
que esta en la UPN o en la Normal Superior recurre a planas, mecanizaciones y 
series de números en el aula, para ponerse a estudiar las materias o clases de los 
estudios que cursa. 
Con éstas dos situaciones referiremos descriptivamente las dos posturas ya 
señaladas, en un intento de repensarlas como disyuntivas de la profesionalización 
del maestro en servicio. 
POR QUÉ ES IMPORTANTE QUE EL MAESTRO ESTE BIEN PREPARADO? 
CÓMO SE HA RESUELTO ESTA CUESTIÓN? 
En el texto de OCDE-CERI, formación de profesores en ejercicio (1985), se 
sintetizan los informes de diferentes países sobre la problemática de la formación 
docente y señala que existen: " tres razones importantes que explican el interés 
\ 
creciente que manifiestan los Gobiernos por la formación de los profesores en 
ejercicio. Primeramente resultaba indispensable que los enseñantes, más que 
cualesquiera otros, desarrollaran su formación personal y profesional; en 
segundo la evolución actual, rápida, profunda y fundamental en un gran 
número de campos -tecnológico, económico, cultural, social y político- obligaba en 
general al sistema educativo, y en particular a los profesores, a reexaminar y 
modificar los programas de estudios y los métodos pedagógicos. En tercer lugar, 
y por razones esencialmente de orden demográfico, la demanda de nuevos 
enseñantes disminuía muy considerablemente y se hacían especialmente 
importantes las necesidades del cuerpo estable de profesorado en materia de 
formación". (1) 
Ello nos da ¡dea de que por razones de innovación y cambio constante en los 
diversos campos el maestro debe renovarse permanentemente o al menos 
actualizar su saber para atender el conocimiento de un país, a pesar de que no 
sea muy atractiva la docencia, lo que hace que se devalúe y desvalore 
frecuentemente. 
En Dinamarca aplicaron un programa de formación basado en la escuela, en una 
escuela primaria. Olsen señala que el proyecto de investigación- acción de tres 
años trataba de "responder a las necesidades de los enseñantes en lo que 
concierne al contenido del programa, dentro de un marco realista en donde cabe 
recurrir a conocimientos especializados y a informaciones exteriores adaptadas a 
sus necesidades y a sus deseos" (2). Olsen concluye señalando: que hizo falta 
más tiempo del previsto, que los investigadores deberían estar dispuestos a 
desempeñar el papel de asesores activos, que era importante que los 
investigadores trabajaran en colaboración con los enseñantes en sus clases. 
Con la cita anterior encontramos que aparte de ser difícil responder a los cambios 
y de encontrar personas que aspiren a ser buenos maestros, se tiene la dificultad 
de lidiar con los tiempos, con formas y espacios de interacción y comunicación 
entre quien forma y es formado; haciendo aún más complejo el problema de la 
profesionalización. 
A continuación señalaremos conforme al contenido del texto mencionado líneas 
arriba como han intentado algunos países (3) resolver esta cuestión. 
En Suecia el movimiento hacia la formación centrada en la escuela es la 
consecuencia natural de una más amplia tendencia hacia la descentralización de 
la toma de decisiones concernientes a las cuestiones escolares, los centros 
participantes en el proyecto tenían la más amplia libertad para planificar sus cinco 
días de formación. Una de las escuelas optó por crear un grupo de trabajo 
formado por maestros, personal no docente, alumnos y padres. 
En Canadá la mayoría de los distritos escolares parecen preocuparse 
esencialmente de la aplicación de las directrices de la provincia referente a los 
programas de estudios en el marco de las cuales interpretan y determinan 
prioridades para su propio distrito. Existe un conflicto entre la aplicación de las 
prioridades a la escala distrito y la de las prioridades individuales de los 
enseñantes o de la escuela que no corresponden siempre a los mismos puntos. 
En Nueva Zelanda cada distrito escolar cuenta con un equipo de consejeros y 
Forrest relata las actividades prioritarias de un consejero de escuelas rurales. 
1.- Visitar a los jefes de los centros recientemente nombrados. 
2.- Visitar a los enseñantes en respuesta a su petición de ayuda. 
3.- Visitar a los ayudantes recientemente designados. 
A.- Visitar a los profesores para desarrollar las ideas formuladas durante una 
visita anterior o con ocasión de un curso de formación. 
En los Países Bajos un centro regional trabaja directamente con las escuelas que 
solicitan una ayuda para la enseñanza de una materia, lo que requiere visitas a 
las clases y reuniones de los equipos escolares. 
En Detroit han creado un Centro de Desarrollo y de Perfeccionamiento 
Profesional que ofrecen un servicio de consulta y presta apoyo a los profesores 
de la escuela primaria. 
En Inglaterra los enseñantes consejeros son cosa corriente y algunos de ellos 
tienen responsabilidades especiales con relación a los nuevos profesores. 
Como se advertirá en los párrafos anteriores las soluciones han variado desde las 
que dejan en completa libertad a los involucrados para decidir temas, tiempos, 
espacios, equipo y personal para capacitar y capacitarse, pasando por los que 
asignan asesores e intentan atender prioridades y necesidades regionales, o 
distritales vía consultoría o visitas a los propios centros de trabajo, hasta quienes 
atienden mejor a los recién nombrados o contratados, quizá por ser más 
influenciables o tener mayor interés o disposición para introducir cambios a su 
trabajo y a su formación profesional. 
Lo cierto es que ante este abanico de posibilidades lo que al menos debe hacerse 
es mantener una amplia visión al respecto y una actitud abierta a aplicar, apoyar y 
evaluar resultados de opciones distintas para realidades escolares diversas, 
aplicadas en contextos y con personas diferentes. El sentido siempre será mejorar 
los resultados de la escuela en este caso la pública. 
Tratando de resaltar la segunda tendencia, mencionaremos a manera de síntesis 
los resultados de procesos de profesionalización de docentes en servicio 
centrados en !a reflexión de su propia práctica y del cambio de su propia escuela, 
plasmados en ei mismo texto. Con respecto a la primera tendencia es bastante 
conocido que los maestros abandonan sus estudios, terminan y se quedan de 
pasantes o con muchos esfuerzos logran titularse, finalmente en el escalafón les 
contabilizan por materias, por carta de pasante o con kárdex o título. Diremos, 
entonces, que tales resultados se sintetizan de la siguiente manera: 
Tienen una duración extremadamente variable. 
Se hallan principalmente basadas en la escuela pero pueden a veces 
desarrollarse fuera de ésta, en otra escuela o en un centro de enseñantes. 
Corren a cargo de profesores de la escuela, de consejeros exteriores y de 
participantes o consejeros invitados. 
Las acciones a realizar son dispuestas, y a menudo concebidas, por la escuela 
en función de las políticas de éstas y de los grupos. 
Reúnen a enseñantes, a grupos de maestros o a todo personal de la escuela y 
a veces a participantes externos. 
Tienen por objeto responder a las necesidades de perfeccionamiento del grupo 
y de todo el personal de la escuela. 
En ocasiones, pero no como regla general, se celebran en la clase, en el lugar 
de emplee o en un marco integrado en el empleo. 
Se hallan dedicadas a dispensar conocimientos y competencias de índole 
práctica expresamente relacionadas con el empleo o relativas a la solución de 
problemas, 
Recurren a métodos "pedagógicos" basados en la experiencia, taies como la 
rotación de los empleos, la observación en clase por parte de los compañeros, 
visitas a otras escuelas y el perfeccionamiento de la organización, de la misma 
manera que a conferencias, debates, filmes etc. 
Sólo raramente se hallan sancionadas por un título, una acreditación, un 
aumento de sueldo o un ascenso, bajo cualquier forma que fuere. 
Son normalmente seguidas por otros trabajos que forman parte integrante de 
estas actividades, en muchos casos reportes de investigación. 
A veces son evaluadas de manera no formal por parte del personal docente y 
con el objeto de determinar sus incidencias en el rendimiento pedagógico y en el 
cambio de la escuela. 
Dentro de las conclusiones que algunos autores han expresado con respecto a 
esta tendencia se encuentran las siguientes: 
Howey concluye que la formación centrada en la escuela muy pocas veces se 
practica y las razones pueden ser de orden conceptual, económico, financiero, 
logístico, profesional y administrativo. (4) Hemos de reconocer que no siempre se 
tiene personal capacitado que mantenga niveles de continuidad y permanencia en 
este tipo de experiencias, no siempre todos se esfuerzan en una misma dirección 
ni se comprometen de la misma manera y siempre resulta que los recursos 
didácticos, financieros se agotan, se retardan o se condicionan, por otra parte, 
este tipo de experiencias generalmente son influenciadas, limitadas o promovidas 
bajo los criterios administrativos, políticos y logísticos no siempre de quien las 
lleva a la práctica sino de los beneficiarios políticos o administrativos de lo? 
mismos. 
En otro ejemplo, citemos el programa de evaluación desarrollado por la Comisión 
escolar Australiana en el que se concluye, que no ha salido a la luz ningún 
modelo que demuestre cuál es el mejor medio de realizar eficazmente un 
perfeccionamiento profesional. La serie de estudios realizados por Rand 
Corporation muestran en forma notable e importante que unas actividades 
eficaces, orientadas hacia el perfeccionamiento del personal, deberían de 
comportar cinco hipótesis (5) generales referidas a la adquisición de 
conocimientos por parte de los maestros: 
Partir de que los maestros poseen importantes conocimientos objetivos. 
Aceptar que la adquisición de los conocimientos por parte de los maestros es 
un procedimiento adaptativo y heurístico. 
Considerar que la adquisición de los conocimientos por parte de los maestros 
es un proceso largo y no lineal. 
Reconocer que la adquisición de los conocimientos por parte de los maestros 
debe estar ligada a esfuerzos de colaboración para el desarrollo de los 
programas escolares. 
Negociar la adquisición de los conocimientos por parte de los maestros ya que 
esta se halla muy influida por factores de organización de la escuela y por los 
resultados esperados por sus usuarios. 
La experiencia nos ha mostrado que muchas actividades relacionadas con la 
formación de maestros en ejercicio son ineficientes por que se hallan a menudo 
basadas en sesiones de estudio eminentemente teóricas, alejadas de la realidad 
y problemas del aula, sin continuidad en las que participan maestros que acuden 
en su mayoría por estímulos escalafonarios, en el caso de nuestro país. 
Con respecto a en qué o sobre qué se debe profesionalizar o formar un maestro 
en servicio encontramos que en un estudio, especialmente pertinente e 
interesante, de Joyce y Showers (6) el establecimiento de una distinción entre dos 
objetivos de la formación de los profesores: el afinamiento de las competencias 
existentes y la adquisición de nuevos conocimientos. 
Estos autores señalan que cada uno de estos objetivos crea problemas diferentes 
pero, dicen que por lo general el afinamiento resulta más fácil de realizar. Además 
distinguen entre cuatro niveles de impacto de la formación y cinco elementos de 
la formación, lo que les permite formular la siguiente pregunta ¿Cuál parece ser, 
en el conjunto de investigaciones sobre la formación, la aportación de cada uno 
de sus elementos en cada nivel de su impacto?. 
Los cuatro niveles de impacto son: 
La toma de conciencia. 
La adquisición de los conceptos y de los conocimientos organizados. 
El aprendizaje de los principios y de las competencias. 
La aplicación a la solución de los problemas de la clase. 
Según Joyce y Showers, sólo cuando se alcanza el cuarto nivel resulta razonable 
investigar el impacto de la formación de los profesores sobre el aprendizaje de los 
alumnos, situación que finalmente, en nuestra opinión, es la más importante en 
un proceso de profesionalización continua. 
Los cinco elementos de la formación que ellos distinguen son: 
1.- La presentación de la teoría o la descripción de las competencias o de las 
estrategias. 
2 - La elaboración de los modelos o la demostración de los tipos de competencias 
o de modelos de enseñanza. 
3.- La práctica en el marco de una clase simulada o real. 
4.- La función retroactiva estructurada y flexible (suministro de información sobre 
los resultados) 
5.- Un adiestramiento individual al objeto de la aplicación (ayuda en la clase para 
la transferencia de las competencias y de las estrategias a la clase). 
Estos elementos señalados por Joyce y Showers nos parecen bastante 
interesantes y dignos de tomarse en cuenta como elementos básicos de 
experiencias de formación permanente de maestros en servicio, ello no quiere 
decir que no se lleven o se hayan utilizado ya en nuestra localidad, sino que 
algunos de ellos se han llevado en forma excesiva y el resto no se han 
considerado dentro de un proceso de mediano y largo plazo, como el que reclama 
la formación de profesores en servicio. 
Para Gimeno Sacristán (1992) existen perspectivas ideológicas (7) en los 
programas de formación docente, y conforme a ello se orientan, organizan y se 
trabajan los procesos de formación de maestros, ellas son: 
TRADICIONAL: Concibe la enseñanza como actividad artesanal y al profesor 
como artesano. Prácticamente la creatividad de artista es la que lleva a resolver 
los problemas del aula. 
TÉCNICA: Concibe la enseñanza como ciencia aplicada, y al docente como 
técnico, bajo esta concepción el maestro ha de reproducir en forma generalizada 
un forma de enseñar. 
RADICAL: Concibe la enseñanza como una actividad crítica y al docente como 
profesional autónomo que investiga reflexionando sobre su práctica. 
Para algunos autores esta clasificación resulta demasiado simple. Feiman-
Nemser y Zeichner hacen la siguiente clasificación: (8) a) Perspectiva 
académica, b) Perspectiva técnica c) Perspectiva práctica, d) Perspectiva de 
reconstrucción social. 
En la Perspectiva Académica se mencionan dos enfoques: 
a) Enfoque Enciclopédico: para este enfoque la formación docente es el de un 
especialista en una o varias ramas del conocimiento; su función es la transmisión 
de dichos conocimientos de manera ordenada y para el cual no tiene demasiada 
importancia la formación didáctica. 
b) Enfoque Comprensivo: para éste además del conocimiento de la disciplina 
deberá conocer los procesos de investigación y descubrimientos del ser humano; 
el docente se formará en la estructura epistemológica de la disciplina, así como 
en la historia y filosofía de la ciencia.. 
En la perspectiva académica se confía en la formación del profesor como un 
intelectual a partir de la adquisición del conocimiento académico producido por la 
investigación científica, no se concede demasiada importancia al conocimiento 
pedagógico. 
En la perspectiva técnica la calidad de la enseñanza en este enfoque se 
manifiesta en la calidad de los productos y en la eficiencia y economía de su 
consecución. El papel del profesor es el de un técnico que domina las 
aplicaciones del conocimiento científico producido por otros y convertido en 
reglas de actuación (racionalidad técnica). 
Dentro de esta concepción epistemológica de la práctica como "racionalidad 
técnica" y de la perspectiva académica se han desarrollado en este siglo y 
particularmente los últimos 30 años la mayor parte de la investigación, la práctica 
y la formación del profesional del ámbito educativo. Pudiéramos decir que es la 
primera tendencia mencionada al principio del capítulo, donde solo se busca 
entrenar, instruir al maestro para que este instruya más adelante y pueda aplicar 
un currículo ya establecido. Es una tendencia más reproductiva, memorista, y por 
sus características enciclopedista y dogmática. 
La enseñanza como mera intervención tecnológica, la investigación sobre la 
enseñanza dentro del paradigma proceso-producto, y la concepción del profesor 
como técnico nos permiten observar dos modelos distintos (9) de formación 
docente: 
a) El de entrenamiento 
b) El de adopción de decisiones 
Modelo de entrenamiento: Propone diseñar programas de formación cuyo 
propósito fundamental es el entrenamiento del profesor en las técnicas, 
procedimientos y habilidades que se ha demostrado eficaces en la investigación 
previa. Su lógica es clara y sencilla, si a través de la investigación didáctica 
dentro del paradigma proceso-producto, podemos llegar a establecer relaciones 
de correspondencia estables entre comportamientos docentes y rendimiento 
académico de los alumnos. 
Modelo de adopción de decisiones Los profesores deben aprender técnicas de 
intervención en el aula, pero también cuándo utilizar unas y cuándo otras, para 
esto se necesita también de un conocimiento de principios y procedimientos que 
se apoyen en la investigación científica. (10) 
El eje que agrupa a estos modelos es la creencia en el valor prioritario de la 
investigación científica y técnica sobre la enseñanza, como la fuente principal a la 
hora de determinar el modelo pedagógico de formación docente. 
En el enfoque de la perspectiva práctica se fundamenta en el supuesto de que la 
enseñanza es una actividad compleja, que se desarrolla en escenarios singulares, 
claramente determinados por el contexto, con resultados siempre en gran medida 
imprevisibles y cargada de conflictos de valor que requieren opciones éticas y 
políticas. Para esta perspectiva la formación del profesor se basará 
prioritariamente en el aprendizaje de la práctica, para la práctica y a partir de la 
práctica. Confía en el aprendizaje a través de la experiencia con docentes 
experimentados como el procedimiento más eficaz en la formación del 
profesorado. 
Esta perspectiva ha evolucionado a lo largo de nuestro siglo diferenciándose dos 
corrientes bien distintas: el enfoque tradicional (apoyado casi exclusivamente en 
la experiencia práctica) y el enfoque de la práctica reflexiva. (11) 
Stones y Morris(1972) Kirk (1986), Zeichner (1990) y Elliott(1989) identifican esta 
perspectiva del enfoque tradicional como la responsable, junto con la perspectiva 
academicista, durante muchos decenios, de la forma en que se concibió la 
profesión docente, acorde con el status social de dicha actividad. 
En esta perspectiva se concibe la enseñanza como una actividad artesanal, el 
conocimiento se acumula lentamente por el proceso de ensayo y error dando 
lugar a una sabiduría profesional que se trasmite de generación en generación. 
Elliott mantiene que esta cultura se asienta en una forma de práctica no reflexiva, 
intuitiva y fuertemente rutinizada que se realiza en el mundo privado del aula, 
aislado del resto de sus compañeros maestros. Este conocimiento acumulado a 
través de décadas, saturado de sentido común, destilado en la practica, se 
encuentra inevitablemente impregnado de los vicios y obstáculos epistemológicos 
del saber de opinión, inducidos y conformados por las presiones explícitas o 
tácitas de la cultura e ideología dominante. 
Enfoque reflexivo sobre la practica: parte de reconocer la necesidad de analizar lo 
que realmente hacen los profesores cuando se enfrentan a problemas complejos 
de la vida del aula, para aprender cómo utilizar el conocimiento científico y su 
capacidad intelectual, cómo se enfrentan a situaciones inciertas y desconocidas, 
como elaboran y modifican rutinas, experimentan hipótesis de trabajo, utilizan 
técnicas, instrumentos y materiales conocidos y cómo recrean estrategias e 
inventan procedimientos, tareas y recursos materiales. (12) 
Perspectiva de reflexión en la práctica para la reconstrucción social: esta 
perspectiva concibe la enseñanza como una actividad crítica, una práctica social 
saturada de opciones de carácter ético, en lo que los valores que presiden su 
intencionalidad deben traducirse en principios de procedimiento que rijan y se 
realicen a lo largo de todo el proceso de E-A. El profesor es considerado un ser 
autónomo que reflexiona críticamente sobre la práctica cotidiana para 
comprender tanto las características específicas de los procesos de E-A, como 
del contexto en que la enseñanza tiene lugar. 
Dentro de esta perspectiva es necesario considerar desde los actores que se 
manifiestan abiertamente defensores de trabajar en la escuela y en el aula una 
propuesta ética concreta de justicia, igualdad y emancipación social en los 
procesos de enseñanza, y los que de posiciones más liberales defienden la 
coherencia ética entre los principios, intencionalidades y procedimientos 
educativos democráticos, sin especificar de antemano un modelo concreto de 
sociedad. (13) 
Los programas de formación de profesores, dentro de el enfoque de crítica y 
reconstrucción social, enfatizan tres aspectos fundamentales: (14) 
En primer lugar, la adquisición por parte del docente de un bagaje cultural de 
clara orientación política y social. Así, las disciplinas humanas (lenguaje, historia, 
política, cultura ...) son consideradas el eje central de los contenidos de una parte 
importante de su curriculum de formación. 
En segundo lugar, el desarrollo de capacidades de reflexión crítica sobre la 
práctica, para desenmarañar los influjos ocultos de la ideología dominante en la 
práctica cotidiana del aula, en los sistemas de evaluación.. 
En tercer lugar, el desarrollo de las actitudes que requiere el compromiso político 
del profesor como intelectual transformador en el aula, en la escuela y en el 
contexto social. 
Como se advierte cada perspectiva promueve, ejemplifica y trata de concretar 
finalmente un modelo de formación de docente, del que se esperan, obvio, 
resultados diferentes y de las que sus planteamientos varían y sencillamente se 
expresan políticamente hasta antagónicos. 
Finalmente tenemos que en el enfoque de la investigación-acción y formación del 
profesor para la comprensión, se concreta una perspectiva que esta tomando 
mucho auge como propuesta de trabajo en experiencias de formación continua y 
permanente. 
Esta perspectiva se desarrolla en Inglaterra, desde finales de los sesenta y a 
partir de la relevante tarea de Stenhouse una importante corriente pedagógica en 
la mayor parte del mundo anglosajón. 
Para Stenhouse, la enseñanza es un arte en donde las ideas educativas 
generales adquieren una expresión concreta. En contra de la corriente de los 
años sesenta rechaza el enfoque por objetivos, donde el desarrollo curricular se 
considera una mera tarea instrumental; en su lugar propone un modelo de 
desarrollo curricular que respete el carácter ético de la actividad de la enseñanza. 
Un modelo llamado procesual, donde los valores que rigen la intencionalidad 
educativa deben erigirse y concretarse en principios de procedimientos que 
orienten cada momento del proceso de enseñanza. Por lo anterior Stenhouse 
llega a afirmar que no puede haber desarrollo curricular sin desarrollo profesional 
del docente. Concebido éste, no fundamentalmente como una previa preparación 
académica, sino como un proceso de investigación, en el cual los profesores 
sistemáticamente reflexionan sobre su práctica y utilizan el resultado de su 
reflexión para mejorar la calidad de su propia intervención. 
Para poder desarrollar el modelo del desarrollo curricular, el profesor no puede 
ser un simple técnico que aplica las estrategias y rutinas aprendidas en los años 
de su formación académica, debe necesariamente convertirse en un investigador 
en el aula, en el ámbito natural donde se desarrolla la práctica, donde aparecen 
los problemas definidos de manera singular y donde experimentarse estrategias 
de intervención. (15) 
De la propuesta de Stenhouse nacen dos ideas que más adelante son 
desarrolladas por Elliott. El desarrollo del curriculum en la escuela y la 
investigación-acción, como forma de mejorar la calidad de la enseñanza y el 
desarrollo profesional del profesor. 
Para Elliott la investigación-acción se da como una forma de desarrollo curricular 
en escuelas en proceso de innovación. Su objetivo principal es mejorar la práctica 
antes que producir conocimientos. Entre sus propuestas se pueden señalar: 
-Que la formación del maestro exige un proceso continuo de reflexión, no hay 
manera de establecer de antemano cuál es el método de enseñanza que 
garantice resultados por lo que el único modo racional y ético de intervenir es 
mediante la reflexión permanente en la acción y sobre la acción. 
-Que la investigación en y sobre la acción debe abarcar cuantos aspectos puedan 
estar afectando la realización de los valores educativos. Es en cierta medida un 
proceso de reflexión sin final restablecido, por cuanto cada momento de reflexión 
conduce inevitablemente a otro momento de experimentación en la acción sobre 
el que a su vez es indispensable que se reflexione. En esta espiral donde se 
entrecruzan los momentos de acción y de reflexión, se transforma la práctica al 
modificarse los participantes y la situación. 
-Que por las propias exigencias de la naturaleza de la reflexión, por las 
consecuencias que el proceso desencadena, la investigación-acción no puede 
considerarse un fenómeno aislado o solitario en la cabeza de un profesor que se 
encuentra recluido en su aula La reflexión sobre los complejos intercambios en 
ciertas situaciones prácticas del aula requiere diálogo, debate de pareceres y 
expectativas. Por lo que el contraste, el diálogo, el debate, las aportaciones de 
observadores externos y el enriquecimiento con experiencias y teorías ajenas 
constituyen una condición obvia en todos los procesos de investigación-acción. 
Al hacer esta descripción de la perspectiva de la investigación encontramos que 
la formación del maestro también pasa por la adquisición de una cultura de la 
participación -del trabajo colegiado- del debate, la discusión pero sobre todo de la 
propuesta que lleva a concretar acciones para resolver los problemas del aula y 
que tales acciones sirven como propuestas para nuevos u otros problemas 
semejantes. 
Analicemos ahora la opinión de estudios recientes en México sobre el sistema 
educativo nacional, para identificar las problemáticas que se reconocen en la 
disyuntiva de la profesionalización del docente en servicio. 
Según ORNELAS (1994) el magisterio mexicano se "encuentra en una situación 
contradictoria: la sociedad le encomienda a sus hijos, pero no le reconoce 
plenamente su trabajo; le exige responsabilidad y diligencia, sin embargo no se le 
paga bien; se le brindan piezas grandilocuentes el 15 de mayo, mas no se le 
admite plenamente que son profesionales". (16) 
Continúa el autor señalando que "el magisterio se considera el mentor eficiente 
de la niñez, aunque padece de una ideología corporativista cerrada que en 
principio rechaza ideas, teorías y prácticas que no provengan de integrantes del 
gremio; exige reconocimiento pleno a su labor patriótica, mas no muestra una 
ética de trabajo que se reproduzca en las aulas; demanda un salario profesional 
al gobierno y no a la sociedad, no obstante, hace poco para convencer a la 
sociedad de su profesionalismo". (17) 
Con las citas anteriores podremos advertir, en parte, el estado en que se 
encuentra la profesionalización del maestro en nuestro país cargada de mitos y 
valoraciones y devaloraciones sociales, encapsulada o reciclada hacia el interior 
que no resulta tan fácil organizar experiencias alternas de formación profesional. 
Aunque Ornelas reconoce que se debe exigir mucho más al maestro acepta que 
su formación sea mayor calidad para que haga un trabajo mucho más creativo 
que el que realiza en la actualidad. Para ello propone que los cursos de 
actualización se diseñen "para retar la inteligencia de los maestros, y hacer 
esfuerzos para que los contenidos sean relevantes a las nuevas condiciones de 
México y el mundo y utilizar las tecnologías más avanzadas de comunicación e 
información con el fin de lograr productos amenos, ágiles y eficientes." (18) 
Tal esfuerzo que recomienda el autor no resulta nada sencillo a la luz 
simplemente de la crisis financiera que vive la sociedad mexicana y en particular 
las partidas presupuestaos asignadas a la SEP. Sin embargo han de 
considerarse sus propuestas para aplicarse donde funcionen. 
Una de las preocupaciones que saltan a la vista es el identificar quién y con qué 
se formarán a los maestros en ejercicio de México si ya se ha probado que la vía 
de las escuelas formadoras de maestros esta inmovilizada y quizá hasta 
cancelada y la vía estímulos escalafonarios a resultado ineficaz para transformar 
el sistema educativo. 
El mismo Ornelas señala que tal tarea debe emprenderse convocando a "los 
mejores maestros del país a formar un núcleo de creación intelectual, diseño de 
nuevos materiales para los docentes, acabar con las parcelas burocráticas que 
existen utilizar la televisión y otros medios para difundir sus propuestas y 
atraer a más maestros a la causa de la innovación." (19) 
Para sustentar esta propuesta Ornelas señala que la misma tal vez sea más 
barata y mucho más efectiva que lo que se hace en la actualidad al respecto. 
Como se podrá advertir las dos tendencias y propuestas mencionadas persisten y 
subsisten, aparentemente sin contradicción, pero con mucha disputa por el ganar 
adeptos y clientes, unos -quizá los menos- que desean cambiar la enseñanza y 
otros que no desean perder alumnos de sus escuelas formadoras de maestros. 
Al parecer el rasgo distintivo de programas, modelos o experiencias de formación 
de maestros, de cualquier tendencia que éstas sean, están marcados por la 
necesidad de hacer algo o de justificarse, gracias a ella se erogan relativos 
presupuestos, se inyectan recursos tecnológicos y cibernéticos, etc., se crean y 
desaparecen proyectos y licenciaturas y al parecer la gran dificultad es como 
mantenerse garantizando resultados que realmente profesionalicen al maestro. 
Sin embargo y a pesar de que es necesario formar permanentemente ai maestro, 
el problema se agudiza al no encontrar puntos comunes que orienten tales 
acciones, más bien lo que se detecta son proyectos diferentes y en franca lucha 
por su supremacía: los que quieren productividad y eficiencia, los que inspirados 
por razones humanistas piensan en la formación integral y social del hombre en 
sí mismo, los que aspiran a democratizar la sociedad y vivir los valores que una 
sociedad democrática conlleva. 
Pasaremos ahora a hacer algunos comentarios acerca de la primera tendencia 
enunciada, primero diremos que en México se caracterizó por aumentar los años 
para cursar la educación normal de cuatro a seis y elevar esta consecuentemente 
a rango de licenciatura, y sus consecuentes cambios curriculares, sin embargo es 
real que poco se sabe si han impactado tales decisiones en la profesionalización 
de los maestros que ya han egresado con esta escolaridad. Referentes empíricos 
señalan que un maestro recién egresado o con pocos años de servicio hace lo 
mismo que otros maestros con mayor antigüedad en el sistema. Parece que 
aumentar la escolaridad no basta para profesionalizar al maestro. 
Otro caso es la creación de la UPN en 1978, después del debate y puja entre la 
SEP y el SNTE por perfilar un tipo de universidad para los maestros, con respecto 
a los contenidos, planes de estudio y forma de organización de la misma. Cierto 
que el punto central de su origen es el problema de ¿elevar? o ¿mejorar? (puja 
que no quedó resuelta) la formación profesional de los trabajadores de al 
educación. 
Aquí surgen una serie de preguntas: ¿No es suficiente la escolaridad de 
normalista para garantizar la profesionalización del maestro?, ¿Es necesario 
otorgar un título de licenciatura al maestro para garantizar mejores resultados 
escolares?, ¿Alargar la escolaridad de los estudios de docencia esta ligado a la 
asignación de promociones escalafonarias y de mejores sueldos y prestaciones 
económicas a los maestros que demuestren sus constancias de estudios 
cursados y no a la profesionalización de su ejercicio?, ¿Cómo garantizar que 
estudiar más verdaderamente representa ganar un sueldo como profesional, y 
principalmente, trabajar como tal? 
Parece que en teoría y en la misma práctica no existe ninguna oposición con 
respecto a formar al maestro con niveles de educación superior, quizá hasta de 
carácter universitario, en elevar la preparación profesional de los maestros en 
todos los grados o ramas del saber, ni mucho menos que se oferten opciones al 
respecto, el problema radica en cómo lograr un profesor que realmente cumpla 
con su papel, que realmente transforme su labor docente para cumplir con los 
propósitos y fines curriculares socialmente determinados, y conforme a las 
transiciones de este siglo, en opinión de Ornelas. 
Quizá el problema se de en el cómo y con qué, ya que al parecer no resulta tan 
fácil romper con una estructura de normales para propiciar una institución o 
programa que aglutine y transforme la formación de los maestros. 
No resulta nada fácil coincidir en una alternativa "moderna", democrática", 
"profesionalizadora", (o con el adjetivo que se quiera) para la formación del 
maestro en servicio. 
También ha quedado claro a lo largo de la historia de la educación en México que 
una constante ha sido la que ha llevado a modificar, proponer, crear o difundir 
estrategias, acciones alternativas o propuestas de formación de maestros en 
servicio: esta se refiere a lo que hemos llamado "crisis de el educación." Ello 
hace que tal demanda sea crucial de resolverse. 
El fracaso ostensible de las reformas educativas para lograr los objetivos de la 
educación pública, para atender el rezago, y la cobertura, para ser lo 
suficientemente flexible para transformarse y adaptarse a nuevas realidades y 
necesidades socioeconómicas. A veces los maestros consideran que las reformas 
son modas sexenales, o cumplen criterios políticos, antes que verdaderamente 
académicos. 
Independientemente si la UPN cumple con los requisitos, labores y tareas de una 
verdadera universidad, la intención de sus creadores fue la de resolver el 
problema de la formación profesional del magisterio de México, quizá como 
escuela niveladora (adquisición de grado profesional), quizá como espacio de 
análisis y reflexión de la práctica educativa, quizá como institución rectora del 
futuro del normalismo, etc. 
Discutir sus logros o estado en que se encuentran las escuelas formadoras de 
maestros no es el asunto de este trabajo, más bien es cuestionar su surgimiento 
como instancia de capacitación, actualización, superación y profesionalización del 
docente en servicio. 
Es inconcebible permanecer mucho tiempo en las aulas haciendo lo mismo cada 
año, sin cuestionar prácticas y resultados, esto finalmente es poco formativo y 
carente de sentido, pero principalmente esto es la razón del deterioro de la 
escuela pública. 
El maestro o cualquier proceso de formación que se realice deberá superar ese 
trabajo fundamentalmente mecánico y acrítico, superando la adaptación o 
aplicación de ideas, textos, instrumentos o instrucciones elaborados o dictadas 
por otros, obviamente su formación, actualización, superación o capacitación no 
debe interpretarse como un adiestramiento para estas tareas. 
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CONCLUSIONES 
Nosotros creemos que se requieren acciones orientadas hacia una mayor 
autonomía de las regiones, zonas o escuelas para que puedan decidir las tareas y 
actividades más convenientes para resolver los problemas educativos, que se 
manifiestan en forma particular, específica, y de magnitud diversa, la 
generalización u homogeneización de programas y respuestas centrales y 
verticales han demostrado que arraigan los rezagos, que hunden mas las 
soluciones y que desmovilizan al maestro, así como limitan su capacidad y rangos 
de decisión profesional requeridos para decidir en forma específica. 
Por otra parte estas acciones requieren ser avaladas y reconocidas con recursos 
técnicos, humanos, financieros y materiales, con previa constatación y 
comprobación de los mismos, para asegurar niveles de impacto y garantizar la 
participación de autoridades centrales con un nuevo rol: de evaluadores y de 
asesores al seguimiento del uso e impacto de los actividades y recursos ofrecidos 
por el Estado para garantizar la educación pública. Esto es construir el status de 
profesional al maestro y asegurar que este se comprometa a dar cuenta de los 
resultados de la confianza pública depositada en él para formar a los futuros 
ciudadanos. 
Esta dinámica mencionada puede operar bajo proyectos de docencia, 
investigación y servicio donde puedan consensarse las mejores alternativas y 
soluciones, la involucración de participantes, así como propiciar y constatar el 
arraigo, continuidad, organización, compromiso y responsabilidad pública y 
profesional por los resultados, avances y dificultades para asegurar una 
educación pública de calidad. 
Implantar estímulos administrativos, escalafonarios y económicos de arraigo, 
continuidad y de resultados para diferenciar el impacto salarial en función del 
profesionalismo del maestro, de sus resultados y de jerarquización de la atención 
de prioridades. Por ejemplo la atención a escuelas urbano marginadas y rurales 
en las que se manifiesta mucho del rezago educativo y de la incapacidad de la 
escuela para lograr aprendizajes significativos. 
Desconcentrar las decisiones de formación, capacitación, contratación y comisión 
del personal docente, para favorecer la formación de equipos de trabajo que se 
orienten más al desarrollo académico y el mejoramiento del servicio educativo, en 
este caso para generar un teoría pedagógica y una didáctica que ataque los 
problemas de la escuela de Nuevo León, en particular, y en general la de México. 
Si el problema es replantear las funciones y el trabajo de los maestros para 
profesionalizar su labor proponemos la asignación y fortalecimiento de equipos 
técnicos a cada zona escolar, para que las decisiones técnico-pedagógicas sean 
de los propios maestros, y sean ellos quienes puedan organizarse para 
transformar su labor y ejercicio docente, ello estimulará opciones, alternativas, 
modelos y programas específicos y concretos que se mantendrán o transformarán 
en la medida en que mayormente resuelvan el problema de la enseñanza y del 
aprendizaje y consigan, mantengan y defiendan sus propios recursos. Ello hace 
que SEP conserve funciones de seguimiento y de evaluación de resultados 
principalmente. 
El Estado o la SEP deberán tan sólo precisar indicadores, propósitos y metas a 
cumplir, la selección de contenidos, su organización y la producción de 
experiencias y materiales didácticos son exclusiva responsabilidad de los 
trabajadores de la educación, ellos en función de las necesidades de la 
comunidad y de los alumnos y de su desarrollo profesional adquirido o construido 
para tal efecto, podrán aplicar los proyectos, programas y tareas que en forma 
prioritaria y que mayor beneficien a todos. 
Creemos que esta es parte de la perspectiva que puede ayudar a orientar la 
formación permanente de! maestro en servicio e ir encontrando pautas y 
estrategias para la mejora continua de su práctica profesional. 
Algunos autores (Fernando Hernández, Juana Ma. Sancho (1993) piensan que el 
Estado no va a propiciar nunca una formación profesional para el maestro ya que 
tradicionalmente se ha tenido que el trabajo del maestro es altruista, por vocación 
de servicio o de realización personal y que prefiere tenerlo sin autoridad y sin 
poder de sus actos, ello le lleva a no asumir ninguna responsabilidad, lo 
burocratiza solo cumpliendo su horario de trabajo, deja de cumplir actividades 
extraescolares y no acepta participar en programas de actualización y formación 
fuera del horario escolar. 
Nosotros creemos que aparte de autoridad profesional y poder social el maestro 
requiere de vivir y aplicar los valores de una cultura crítica, propositiva, de 
discusión, de diálogo y de construcción y aplicación de estrategias didácticas. Por 
tanto, cuanto más crítico sea el profesor de su trabajo y más capaz de contrastarlo 
con los alumnos y otros compañeros, más posibilidades tiene de profesionalizar 
su labor y mejorar la enseñanza. 
Nos hemos dado cuenta que cuando el maestro participa en experiencias de 
desarrollo profesional dentro del contexto y posibilidades reales de aplicación, 
cuando éstas son variadas, interesantes y significativas en sí mismas, cuando es 
tomado es cuenta, y se construye junto con ellos, su desarrollo profesional y nivel 
de participación se ve incrementado, se modifica, se motiva y muestra interés en 
continuar formándose. 
Por otra parte, cuando en éstas experiencias de desarrollo profesional se generan 
dinámicas de trabajo que incorporan el análisis y el comentario de lo que los 
maestros hacen -de sus experiencias- en su trabajo cotidiano aumentan las 
posibilidades de interpretar y transformar su trabajo, se incrementan sus 
conocimientos y habilidades, identifican y desarrollan habilidades para plantear 
problemas de enseñanza, pero sobre todo se propicia una dinámica compartida, 
grupal y solidaria para facilitar su solución. 
Consideramos por el sentido de este trabajo, que hemos buscado no proponer 
una forma de ser o de actuar de un profesional de la docencia, es decir 
intentamos apartarnos de posturas que quizá creen que definiendo el perfil 
deseado o esperado del docente este ya labora o se forma como tal, y de 
posturas que recomiendan un particular proceso para formar y profesionalizar al 
maestro en servicio; la pretensión de este trabajo es en todo momento analizar lo 
que se ha hecho y se quiere hacer para formar al maestro en servicio y ofrecer 
¡deas -plenamente aplicadas en diferentes realidades escolares- para conformar 
experiencias o estrategias para facilitar esa formación, para mejorar la calidad de! 
servicio educativo que se ofrece en las escuelas públicas, desde la participación 
profesional del maestro en el aula escolar. 
Confiamos y nos hemos movido a lo largo de este trabajo con la firme idea de que 
el maestro en servicio puede cambiar sus actitudes y mejorar su práctica 
pedagógica en función de la influencia de múltiples factores, tales como el 
intercambio de experiencias, la reflexión de lo que hace, hará y mejorará, de los 
fines y experiencias en las que se interese, se involucre o participe. Es una 
persona con criterio, con opinión, con experiencia y sobre todo con el sentido de 
responsabilidad de sus quehacer. 
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